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Deel 1 Algemene onderzoeksopzet en
domeinbeschrijvingsproblematiek
1    Inleiding
1.1    Onderwerp van de studie
Taalonderwijs is veelomvattend. Het beslaat verscheidene talen zoals
Nederlands, Engels, Turks en Latijn; het bestrijkt vele en verschillende vak-
onderdelen zoals aanvankelijk lezen, werkwoordspelling, uitspraak en
argumentatieleer; het komt aan bod in vrijwel alle onderwijstypen. Met taal-
onderwijs wordt een verscheidenheid van doelen nagestreefd, vari6rend
van een maximale moedertaalbeheersing tot een minimale 'bagage' ter
overleving als toerist in het buitenland; maar het doel kan evenzeer een
inleiding in het culturele erfgoed zijn. Om overzicht te verkrijgen in de
verscheidenheid van doel en inhoud ontwikkelt men domeinbeschrijvingen.
In een domeinbeschrijving poogt men de doelen en inhouden van een
bepaald vak voor een bepaald onderwijstype op overzichtelijke wijze samen
te brengen.
In deze studie wordt een model beschreven dat ten grondslag kan liggen
aan domeinbeschrijvingen van taalonderwijs. Centraal staat de kwestie op
welke wijze doelen en inhouden van taalonderwijs op sannenhangende
wijze kunnen worden beschreven. In dit perspectief heeft de ontwikkeling
van het model in eerste en belangrijkste instantie plaatsgevonden op basis
van theoretische overwegingen met betrekking tot dat wat het beheersen
van taal inhoudt. Anders geformuleerd: het begrip taalvaardigheid is
geanalyseerd. Taalvaardigheid is een complex begrip waarvan nog lang
niet alle sluiers zijn ontdaan. Een theoretisch valide beschrijving is dan ook
slechts tot op zekere hoogte mogelijk. Behalve taalvaardigheid omvat taal-
onderwijs ook onderdelen waarvan het primaire doel niet gelegen is in een
directe vergroting van de taalvaardigheid. Een voorbeeld is het literatuur-
onderwijs. Ook die vakonderdelen maken deel uit van een domein-
beschrijving. Het op theoretische overwegingen ontwikkelde model is
vervolgens onderzocht op praktische bruikbaarheid. Daartoe is in een tv, ee-
tai toepassingssituaties nagegaan of het model kan fungeren als raamwerk
voor domeinbeschrijvingen.
In dit inleidende hoofdstuk wordt het onderwerp van de studie, de
ontwikkeling van een conceptueel model dat ten grondslag kan liggen aan
domeinbeschrijvingen van taalonderwijs, gepreciseerd. Daarna wordt uiteen-
gezet wat onder doelen en inhouden van taaionderwijs wordt verstaan.
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Daarmee worden de grenzen van het in de eerste alinea aangeduide
universum van taalonderwijs ingetekend. Vervolgens wordt het begrip
domeinbeschrijving uitgewerkt. De resterende paragrafen zijn gewijd aan
de context en opbrengst en de opzet van de studie.
1.2     Doelen en inhouden van taalonderwijs
Het ontwikkelde model is bruikbaar voor domeinbeschrijvingen van doelen
en inhouden van taalonderwijs. Van dit universum worden de grenzen
nader aangeduid door te specificeren welke doelen en inhouden van welke
vormen van taalonderwijs in feite worden beoogd.
Leerdoelen
Onderwijs is een doelgerichte activiteit. Leraren plannen en organiseren hun
activiteiten opdat hun leerlingen lets leren. Het doelgerichte aspect van
onderwijs wordt uitgedrukt in een doel of doelstelling. Daarin wordt
beschreven wat het onderwijs bij de leerlingen tracht te bewerkstelligen.
Doelstellingen kunnen op twee manieren worden beschreven: in de vorm
van datgene wat het onderwijs en de leraren nastreven, ook wei genoemd
het onderwijsaanbod, en in de vorm van datgene wat de leerlingen worden
geacht te bereiken. Er is de laatste jaren consensus ontstaan om doelen op
te vatten in de tweede betekenis: in termen van leereffecten bij leerlingen
(bijvoorbeeld De Corte e.a., 1981, p. 48; De Groot, 1986b; Romiszowski,
1981, pp. 31-32). Leerdoelen kunnen worden omschreven als nagestreefde
of gewenste leereffecten bij de leerlingen. In de gangbare doelstellingen-
terminologie maakt men hierbij meestal een onderscheid in kennis, inzicht,
vaardigheden en attituden.
Van oudsher zijn leerdoelen voorwerp van studie in de context van
evaluatie en van toetsconstructie. Belangrijke vraagstukken bij toets-
constructie betreffen de wijze waarop kan worden vastgesteld of bepaalde
leereffecten zijn bereikt en in het verlengde daarvan of de resulterende
score kan worden geTnterpreteerd in termen van het beoogde doel. Naast
het te toetsen leerdoel spelen ook andere factoren van de toetssituatie een
rol, bij een tekstbegriptoets bijvoorbeeld de lengte van de aangeboden
tekst en de vraagvorm (open of gesloten), bij een schrijftoets bijvoorbeeld
de wijze waarop beoordeling plaatsvindt. Behalve in het kader van toets-
constructie spelen leerdoelen eveneens een voorname rol in de context van
het ontwerpen van onderwijs (de curriculumontwikkeling). Leerdoelen
worden geacht richting te geven aan vorm en inhoud van onderwijsleer-
processen. Een belangrijk vraagstuk in dit verband heeft betrekking op de
keuze en ordening van doelen. Leerdoelen zijn echter niet de enige
component die in onderwijsleerprocessen een rol spelen. Ze maken deel
uit van het complexe 'onderwijsarrangement' (De Klerk, 1983). Andere
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componenten van dat arrangement zijn bijvoorbeeld de leerstof, de leer-
middelen, de didactische werkvormen, de beginsituatie. Deze componenten
worden meestal weergegeven in een model van de onderwijsleersituatie.
Een bekend voorbeeld hien/an is het model van didactische analyse van
Van Gelder e.a. (1973).
Er blijkt een veelheid van factoren te zijn in de onderwijsleersituatie en
de toetssituatie, die alle van invloed zijn op het uiteindelijke resultaat bij de
leerlingen. In de onderhavige studie wordt uit dit complex de component
leerdoel gelicht en als afzonderlijke grootheid bestudeerd.
De term doel lijkt te wijzen op een expliciete formulering van datgene wat
wordt nagestreefd. In de praktijk van (taal)onderwijs blijkt dat echter slechts
tot op zekere hoogte te gelden. Wanneer er leerdoelen zijn geformuleerd,
zijn dat meestal vrij globale doelstellingen op een algemeen niveau, geldend
voor bijvoorbeeld een opleiding als geheel en als zodanig verwoord in een
schoolwerkplan, een examenprogramma, een leergang als geheel. Kenmer-
kend voor zulke algemeen geformuleerde doelen is het multi-interpretabele
karakter. Een voorbeeld:
Het onderwijs in de moedertaal moet gericht zijn op het vergroten van de
taalvaardigheid en het aanbrengen van kennis en begrip van taalkundige en
literaire verschijnselen.
Deze doelstelling voor het vak Nederlands is afkomstig uit het Rijksleerplan
Voor  MAVO,  HAVO en  VWO  Uit 1975 (geciteerd naar Leidse Werkgroep,  1980,
p. 679). Waarmee direct een reden is gegeven voor de vage en multi-
interpretabele formulering: de doelstelling wordt geacht geldig te zijn voor
zowel een MAVO-leerling als een VWO-leerling. Op vragen wat er nu precies
onderwezen en ge6valueerd zou moeten worden en op welke punten de
onderscheiden opleidingen overeenkomen en verschillen, geeft de
algemene doelstelling uit het Rijksleerplan geen antwoord.
Doorredenerend zou men dan meer specifiek geformuleerde doel-
stellingen mogen verwachten in de praktijk van het lesgeven zelf, in bij-
voorbeeld het leerboek en het evaluatie-instrumentarium. In toetsen, zeker
in professioneel geconstrueerde. zijn doorgaans concrete en eenduidig
geformuleerde doelen aan te treffen. Het is echter eerder uitzondering dan
regel dat in methoden voor taalonderwijs op lesniveau doelstellingen zijn
geformuleerd. Als er al iets onder de noemer van doelen is geformuleerd,
blijkt het bij nadere beschouwing vaak te gaan om een andere component
van de onderwijsleersituatie, bijvoorbeeld om de didactische werkvormen
(Naber e.a., 1986, p. 219). Van een doelopvatting in termen van leereffecten
is dan geen sprake.
Veelal zijn leerdoelen niet expliciet gegeven in het lesmateriaal, maar ze
kunnen daaruit wei worden afgeleid. De andere componenten van de onder-
wijsleersituatie geven aanknopingspunten om de intentie van een bepaalde
les af te leiden. Alle componenten tezamen dienen immers op zodanige
wijze samen te spelen dat het beoogde leerdoel zal worden bereikt. Meer
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dan welke andere component dan ook geeft de leerstof of leerinhoud
aanwijzingen om de bedoelde intenties af te leiden in het geval van het
ontbreken van expliciete doelformuleringen.
Leerinhouden
Leerstof, inhoud, leerinhoud en vakinhoud worden afwisselend gebruikt.
De term leerinhoud kan worden omschreven als datgene waaraan wordt
geoefend met het oog op het bereiken van de doelen. In het grammatica-
onderwijs gaat het bijvoorbeeld om de zinsdelen en woordsoorten, in taal-
beschouwingsonderwijs daarenboven ook bijvoorbeeld om verschijnselen
in taalgrapjes (bijvoorbeeld: de kat krabt de krullen van de trap), meer-
taligheid en spellingvereenvoudiging, in letterkunde-onderwijs om bij-
voorbeeld literair-historische teksten.
Het is van belang onderscheid te maken tussen enerzijds leerinhoud en
anderzijds datgene wat kortweg thematische inhoud kan worden genoemd.
Met thematische inhoud wordt in algemene zin gedoeld op al die aspecten
waarvan een motiverende werking geacht wordt uit te gaan. Zo kiest men
bij voorkeur oorspronkelijk en authentiek materiaal en teksten waarvan de
thematiek aansluit bij de ervaringswereld van de leerlingen met het oog op
een vermeende grotere transferwaarde. Als deze veronderstelling waarheid
bevat, mag men veronderstellen dat van de thematische inhoud invloed
uitgaat op het bereiken van de beoogde doelen. En mogelijkerwijs gaan er
ook zelfstandige leereffecten van uit. Naast beoogde doelen zullen ook niet-
geplande doelen worden bereikt. Men spreekt in die gevallen wei van
nevendoelen of van verborgen doelen. In dit verband is onderzoek verricht
naar bijvoorbeeld emancipatie-aspecten in de leerstof van schoolboeken
(Mottier, 1988) en naar gezinsbeelden (De Lange e.a., 1985). Nevendoelen
worden doorgaans niet expliciet in leerdoelformuleringen vervat. Als ze al
in een of andere doelbewuste formulering zijn gegoten, is dat meestal in
zeer algemene termen. Vaak ook hebben ze betrekking op vakoverstijgende
aspecten aangaande de persoonlijkheid van de leerling of de wijze waarop
de leerling geacht wordt zich in de (toekomstige) samenleving op te stellen.
Zulke doelen worden ook weI aangeduid als algemene vormingsdoelen.
Vormingsdoelen worden ook gerelateerd aan bepaalde werkvormen. Zo
wordt wei verondersteld dat van groepswerk een positieve invloed uitgaat
op het algemene vormingsdoel 'leren samenwerken'. Algemene vormings-
doelen en nevendoelen vormen geen onderwerp van de onderhavige
studie. Het gaat om vakspecifieke leerdoelen.
En in het verlengde daarvan gaat het om die inhouden van het vak die
expliciet worden geoefend om het vak te leren, de vakspecifieke leer-
inhouden. De relatie tussen leerinhoud en leerdoel is complex in het taal-
onderwijs. Er is sprake van een doel-middel relatie tussen beide. De leer-
inhoud vormt samen met de andere componenten van de onderwijsleer-
situatie een middel om de beoogde doelen te bereiken. Het complicerende
zit hem in het gegeven dat 6dn en dezelfde leerinhoud kan worden ingezet
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met het oog op het bereiken van verschillende doelen. Een (fictief) voor-
beeld kan dit illustreren. Stel dat in een methode Nederlands oefenrijtjes met
woorden van het type: perzik, kievit, dreumes zijn opgenomen als onderdeel
van de leerstof voor spelling. De vraag is nu wat de leerlingen hier worden
geacht te leren. Uit de benoeming van het vakonderdeel is af te leiden dat
het gaat om het leren spellen van woorden. Dit vormt een vrij algemene
doelformulering. Waar het meer precies om gaat, dient in de doelstelling
van de betreffende leseenheid vermeld te staan. Het kan namelijk om ver-
schillende doelen gaan. Bijvoorbeeld om het leren van de uitzonderingsregel
met betrekking tot de meervoudsvorming van dit type woorden. Het kan
ook gaan om een zuivere inprenting van het woordbeeld in de ve
ronder-
stelling dat 'regel-leren' te moeilijk is voor de betreffende leeftijdsgroep. Nog
een andere mogelijkheid is dat het gaat om het aankweken van 'spelling-
bewustzijn': kom je een woord tegen waarvan je niet zeker bent hoe het te
spellen, dan kun je de spelling opzoeken in bijvoorbeeld een woo
rdenboek.
Uit het voorbeeld moge genoegzaam duidelijk zijn dat een bepaalde leer-
inhoud altijd moet worden beschouwd in relatie tot het beoogde leerdoe
l. In
deze zin is de keuze van leerinhouden een even doelgerichte kwestie als de
keuze van doelen (vergelijk ook De Corte, 1973a). In deze studie wordt zowel
met doe/ als inhoud het doelgerichte aspect benadrukt, en weI - zoals reeds
betoogd - in termen van leereffecten bij leerlingen. Voor doel en inhoud leze
men /eerdoel respectievelijk /eerinhoud, tenzij expliciet anders vermeld.
Taatonderwijs
Het vakgebied waar het in deze studie om gaat, betreft het taalonderwijs.
Taalonderwijs is een zeer groot en omvattende terrein waarmee vrijwel
eenieder in contact komt. Men denke bijvoorbeeld aan het leren lezen in
groep 3 (de vroegere eerste klas), aan de moderne vreemde talen in h
et
voortgezet onderwijs, aan alfabetiseringscursussen voor volwassenen, aan
onderwijs in de eigen taal voor allochtone leerlingen, aan een cursus
Chinees op de televisie. Niet alle mogelijke soorten van taalonderwijs zijn
onderzoeksobject in deze studie. Wat onderwijstype betreft, gaat het om
de reguliere vormen van onderwijs: het basisonderwijs en de algemene
vormen van voortgezet onde,wils (LBO, MAVO, HAVO en VWO) tot en met de
afsluiting in de vorm van het examen.
Het aanbod van taalonderwijs in de reguliere onderwijsvormen is divers.
In de eerste plaats is daar natuurlijk het Nederlands, niet geheel terecht ook
weI moedertaalonderwijs genoemd. In de provincie Friesland wor
dt daar-
naast het Fries als moedertaal onderwezen. Vervolgens zijn er de moderne
vreemde talen Duits, Engels en Frans, en op een aantal scholen ook Spaans
en Russisch. De klassieke talen Latijn en Grieks komen op gymnasiale
afdelingen aan bod. Ten slotte zijn er met de komst van allochtone, niet-
Nederlandstalige leerlingen twee vakken toegevoegd, en wei het Nederlands
als tweede taal en het onderwijs in eigen taal (en cultuur). Met betrekking
lot de veelheid van onderwezen talen is gekozen voor de levende talen. In
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het bijzonder vormen het Nederlands (als eerste taal) en de moderne
vreemde talen Duits, Engels en Frans het onderwerp. Een argument voordeze keuze is het gegeven dat hiermee sprake is van een hoge mate van
representativiteit ten opzichte van alle taalonderwijs dat een ieder kan
ontvangen. Immers: het reguliere onderwijs wordt door vrijwel alle
leerlingen gevolgd, in ieder geval gedurende de leerplichtige leeftijd. EnNederlands en Engels zijn in deze onderwijstypen verplichte vakken. Daar-
naast kiest van de overige moderne vreemde talen vrijwel iedere leerling 6fDuits 6f Frans als tv, eede vreemde taal (Claessen, 1980; Oud-de Glas, 1985).Bij een taal als schoolvak kan de betreffende taal op tweearlei wijze
worden gehanteerd. In de eerste plaats als doeltaal waarbij het (expliciete)doel is (aspecten van) de taal te leren beheersen. In de tweede plaats alsvoertaal of instructietaal. De instructietaal vormt het instrument aan de hand
waarvan de onderwijsleerprocessen verbaal vorm krijgen. Doeltaal en
instructietaal behoeven niet dezelfde taal te zijn. Bij een vreemde taal is dat
gemakkelijk te illustreren. Onderwijs in het Frans is gericht op het leren
beheersen van de Franse taal, waarbij - vooral in aanvangsfasen - gebruikvan Nederlands bijna onontbeerlijk is teneinde bepaalde aspecten te kunnen
uitleggen. Het Nederlands functioneert in die gevallen als instructietaal. Het
Nederlands is doorgaans instructietaal bij alle vakken, ook tijdens de lessen
geschiedenis en wiskunde bijvoorbeeld. Bij onderwijs in het Nederlands is
de Nederlandse taal tegelijkertijd zowel doeltaal als instructietaal. Soms ook
wordt de streektaal ('waar in levend gebruik', Ministerie van Onderwijs enWetenschappen, 1984b, art. 9), het Fries of de taal van het land van
herkomst van allochtone leerlingen als instructietaal gehanteerd.
Van het gebruik van een taal als instructietaal zullen zeer waarschijnlijk
leereffecten uitgaan: leerlingen worden taalvaardiger door de betreffende
taal te gebruiken. Maar meer dan in deze algemene zin kan waarschijnlijk
nauwelijks een doelstelling worden geformuleerd, daarvoor zijn de leer-effecten te individueel. Er is in dit geval sprake van spontane, ongestuurde
taalverwerving. In deze studie gaat het om de 'gestuurde' aspecten, om demet een expliciete doelbewustheid onderwezen levende talen.
1.3 Een domeinbeschrijving
In een domeinbeschrijving wordt een schoolvak naar leerdoel en -inhoud
verkaveld en op overzichtelijke wijze beschreven. Het domein waar het in
deze studie om gaat, betreft het schoolvak taal. Voor een aantal onderdelen
hiervan, subdomeinen zo men wil, is reeds doelstellingenonderzoek verricht.
De doelstellingenproblematiek staat te boek als een weerbarstige materieomdat verschillende soorten vraagstellingen vaak ten nauwste met elkaar
samenhangen. Men poogt bijvoorbeeld een antwoord te vinden op de vraagof de nagestreefde doelen (nog) juist zijn, dat wil zeggen nog wenselijk en
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de moeite waard zijn gezien de eisen die de samenleving stelt. Een voor-
beeld van onderzoek in dit verband is dat van Buis & Oud-de Glas (1984a)
naar doelstellingen van de moderne vreemde talen aan he
t einde van het
voortgezet onderwijs. Bij het onderzoeken van de wenselijkheid
worden
oordelen dienaangaande verzameld bij wat men 'relevante respondenten'
noemt. Dat kunnen docenten van een vervolgopleiding zijn of werkgevers,
maar evenzeer leerlingen. In relatie tot de wenselijkheid wordt vaak tegelijk
de vraag gesteld naar de haalbaarheid van doelen. Zo'n gecombineerde
vraagstelling is aan te treffen in het onderzoek naar comm
unale doelstel-
lingen van het Nederlands op het einde van de leerplichtige leeftijd van Bos
(1978) en in het vervolgonderzoek daarop, uitgevoerd door Blok (1987) naar
functionele doelen. Bij het onderzoeken van de haalbaarheid worden de
geTnventariseerde doelen in toetsopgaven verwerkt en aan de beoo
gde
leerlingengroep afgenomen. Onderzoek naar haalbaarheid
en wenselijkheid
van doelen start, zoals vrijwel alle doelstellingenonderzoek, gewoonlijk met
een inventarisatie van doelen. Hierbij kan men zich baseren op verschillende
bronnen: examenprogramma's, onderwijsmethoden, leerplannen, toetsen,
deskundigen. Meestal is de fase van het inventariseren goed
onderscheid-
baar van de andere vraagstellingen. Een voorbeeld is het onderzoek van
Aarnoutse e.a. (1976; 1977) naar doelstellingen voor het begrijpend
lezen
op de basisschool.
Ook in het kader van curriculumontwikkeling en toetsconstructie is aan
verschillende aspecten van de doelstellingenproblematiek gewerkt. Er zijn
geTnstitutionaliseerde werkverbanden voor deze activiteiten 
in de vorm van
de specifieke verzorgingsinstellingen: het Instituut voor Toetsontwikkeling
(Cito) en het Instituut voor Leerplanontwikkeling (sLo). Elders,
bijvoorbeeld
bij (para)universitaire instellingen en bij educatieve uitgevers
is eveneens
kennis aanwezig.
Het meest volledig en gedetailleerd in kaart gebrachte (sub)domein is
waarschijnlijk het aanvankelijk lezen en spellen (in de moedertaal). Ook
relatief gedetailleerd uitgewerkt zijn de typisch taalkundige vakonde
rdelen
als werkwoordspelling, uitspraak (in het kader van de moderne v
reemde
talen) en grammatica. Andere vakonderdelen, bijvoorbeeld luistervaardig-
heid, zijn daarentegen nog nauwelijks ontgonnen.
Het model voor domeinbeschrijvingen dat in deze studie wordt beoogd,
vormt niet de beschrijving van een bepaald onderdeel van het taalonder-
wijs, doch een beschrijving van het taalonderwijs in zijn geheel
en betreft
in principe alle onderscheiden onderdelen: spreken, luisteren,
lezen en
schrijven, taalbeschouwing en literatuur. Doelen en inhouden, geassocieerd
met verschillende opvattingen over taalonderwijs, kunnen in principe alle in
het model worden beschreven: zowel doelen en inhouden van het tradi-
tionele, grammaticaal-literaire taalonderwijs, als doelen en inhou
den die in
modern communicatief geori6nteerd taalonderwijs worden geaccentueerd.
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Het model vormt bovendien niet de beschrijving ten behoeve van 66n
specifieke taal, doch is bruikbaar voor alle onderwezen levende talen. Bijde beschrijving wordt geabstraheerd van de verschillende onderwijsleer-
processen die met de onderscheiden talen gepaard gaan. Belangrijkeverschillen in leerprocessen zijn gelegen in bijvoorbeeld de beginsituatie,de motivatie van de leerlingen, hun fase van cognitieve ontwikkeling, debeschikbare onderwijs- en leertijd. Een argument voor deze abstractie is datin het stadium van beheersing - en daar streeft het onderwijs uiteindelijknaar, ook al is er bij bijvoorbeeld de moderne vreemde talen slechts sprakevan een zekere mate van beheersing - meer overeenkomst tussen de eigentaal en de vreemde taal is dan in de voorafgaande leerprocessen (bijvoor-beeld Carpay, 1977; Koster, 1987). Een andersoortig argument in ditverband is het gegeven dat in vakdidactische publikaties ten behoeve vande verschillende talen naar dezelfde wetenschappelijke basisliteratuur wordt
verwezen. Anders geformuleerd impliceert een en ander dat bijvoorbeeldleesvaardigheid in de ene taal principieel dezelfde verwerkingsprocessen
vereist als leesvaardigheid in een andere taal. Geabstraheerd van al deze
aspecten worden in het model de doelen en inhouden zo volledig mogelijk
beschreven.
Deze studie wil de aanzet geven tot een samenhangend model voor
domeinbeschrijvingen. Een domeinbeschrijving moet samenhangend zijn eninzicht bieden aan de gebruiker. Een lijst waarin alle mogelijke doelen eninhouden staan opgesomd, voldoet dan niet. Zo'n opsomming zou quaaantal ettelijke honderden eenheden beslaan. Men denke in dit verband
bijvoorbeeld aan de hoeveelheid doelen en inhouden van het traditionele
leerplan voor de moedertaal in het basisonderwijs (Nutsseminarium, 1967a;
1967b). In plaats van een opsomming gaat het er daarentegen juist om, om
doelen en inhouden op overzichtelijke en samenhangende wijze weer te
geven. Een samenhangende en inzichtelijke domeinbeschrijving kan in
principe alleen worden ontwikkeld op basis van theoretische inzichten
omtrent de aard van de doelen en inhouden van taalonderwijs, omtrentde aard van - kortweg - taalvaardigheid.
Vanuit verschillende perspectieven, de vakwetenschappen en algemene
taalwetenschap, de psychologie, de onderwijskunde en de dagelijkse praktijkvan het taalonderwijs, wordt de problematiek met betrekking tot domein-
beschrijvingen bestudeerd. Een samenhangende domeinbeschrijving beoogt
een integratie van kennis uit verschillende invalshoeken. Als zodanig levertde studie een bijdrage aan de interdisciplinaire theorievorming omtrent leer-doelen en -inhouden van taalonderwijs.
Een sterke theoriegerichtheid bergt het gevaar in zich dat de afstand totde beschreven werkelijkheid groot is en soms te groot kan worden. Dat zou
het geval kunnen zijn in een theoretische verhandeling omtrent het begrip
taalvaardigheid. Het is echter niet in de eerste plaats de bedoeling eentheorie omtrent het begrip taalvaardigheid te ontwikkelen, doch daarentegen
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die aspecten van taalvaardigheid te beschrijven die in onderwijsleersituaties
door leerlingen worden verworven. Het te beschrijven domein betreft de
werkelijkheid zoals die in de klassepraktijk is aan te treffen. Van me
et af aan
is dan ook het oog gericht op het taalonderwijs in de praktijk. Deze werk-
wijze resulteert uiteindelijk in een model dat theoretisch gefundeerd is en
'praktijknabij' (Halkes & Nijhof, 1976).
De ontwikkeling van het model is een complex en omvattend proces
geweest. Het model zoals het in het voorliggende boek is beschreven, kan
het beste worden beschouwd als een aanzet tot modelontwikkeling inzake
domeinbeschrijvingen van taalonderwijs. Er is in kaart gebracht wat er met
betrekking tot doel en inhoud kan worden ontrafeld gezien de huidige stand
van zaken. Een redelijk mate van aannemelijkheid kan het model nu reeds
worden toegeschreven. Bij de theoretische beschrijving vindt een eerst
e
controle plaats door telkens voorbeelden van doelen en inhouden uit de
concrete onderwijspraktijk in het model onder te brengen. Dit bronnen-
materiaal is opgenomen in bijlage 1. Daarnaast is het model onderzocht op
bruikbaarheid in een tweetal toepassingssituaties.
Samenvattend kunnen de belangrijkste kenmerken van het model voor
domeinbeschrijvingen als volgt worden weergegeven. Het model kenm
erkt
zich in de eerste plaats door inbedding in theoretische opvattingen over
doel en inhoud van taalonderwijs. Daarnaast kenmerkt het zich door een
brede dekking ten opzichte van de praktijk van taalonderwijs: volledigheid
met betrekking tot v66rkomende doelen en inhouden is een belangrijk
criterium geweest bij de ontwikkeling van het model. Enkele andere criteria
die voor iedere systematische beschrijving en classificatie gelden en dus
ook voor het hier beoogde model voor domeinbeschrijvingen, hebben
betrekking op een spaarzame wijze van beschrijven, op commun
iceerbaar-
heid tussen gebruikers en op praktische toepasbaarheid en werkbaarheid.
Ten slotte is er dan de eis van eenduidige beschrijving: de beoogde doelen
en inhouden dienen op slechts 66n manier in de domeinbeschrijving te
kunnen worden ondergebracht.
1.4      De bredere context en opbrengst van de studie
In het voorgaande is reeds aangegeven dat de vraag naar doel en inhoud
van belang is voor curriculumontwikkeling en instrumentconstructie. E
en
domeinbeschrijving is het startpunt voor het ontwerpen van onderwijs en
het construeren van evaluatie-instrumenten. Pas aan de hand van een
gedegen overzicht kan bijvoorbeeld een kerncurriculum voor een bepaald
onderwijstype worden gedefinieerd. Een domeinbeschrijving is eveneens 
in
het kader van instrumentconstructie onontbeerlijk, bijvoorbeeld om de
inhoudsvaliditeit van toetsopgaven te kunnen controleren, en in het
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bijzonder bij de constructie van criteriumgerichte toetsen (bijvoorbeeld
Zwarts, 1983).
Hedentendage is de vraag naar het 'wat' in ander verband een actuele
kwestie. Zij speelt een cruciale rol in discussies omtrent de kwaliteit van het
onderwijs. Centraal in die discussie staan vragen als: 'Wat zou iedereen opschool moeten leren7' en 'Wat hebben de leerlingen feitelijk bereikt?' Deoverheid speelt een belangrijke rol in de kwaliteitsdiscussie, getuige haarbeleidsvoornemens en -maatregelen inzake bijvoorbeeld de invoering vande basisvorming en de daarmee gepaard gaande ontwikkeling van eind-termen en kerndoelen voor het basisonderwijs en voor de eerste fase vanhet voortgezet onderwijs, de vernieuwing van de examenprogramma'svoor HAVO en VWO en het in uitvoering nemen van periodiek peilings-
onderzoek.
Periodiek peilingsonderzoek is met name een belangrijk instrument inde kwaliteitsdiscussie. In dit type onderzoek worden feitelijke gegevensverzameld over de stand van zaken in het onderwijs met betrekking tot dedoelen die worden nagestreefd en de resultaten die de leerlingen behalen.Informatie over de feitelijke stand van zaken is noodzakelijk om de sterke enzwakke punten van het onderwijs in kaart te brengen teneinde gerichtemaatregelen op bijvoorbeeld het terrein van de leerplanontwikkeling, de
toetsconstructie en de nascholing van docenten te kunnen init;6ren.
Bij de kwaliteitsbeheersing denkt de overheid hedentendage ook meerin termen van opbrengst. Tot voor kort werden eisen in aanbodstermengeformuleerd, bijvoorbeeld in termen van het aantal lesuren per vak in het
voortgezet onderwijs (de zogenoemde basistabellen) en de aan te biedenvakken. De omslag naar het denken in termen van gewenste opbrengstenblijkt treffend uit de wijze waarop de overheid meent dat eindtermen voorde basisvorming moeten worden geformuleerd. Eindtermen zijn:beschrijvingen van kwaliteiten van leerlingen op het gebied van kennis, inzicht
en vaardigheden die de school bij haar onderwijsactiviteiten in elk geval als
doelstellingen moet hanteren.
(Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen, 1989, p. 8)
Ten behoeve van alle genoemde voornemens en maatregelen is eensamenhangend overzicht van doelstellingen onontbeerlijk. Heldere doel-
stellingen per vak, op samenhangende wijze beschreven in vakspecifiekedomeinbeschrijvingen, vormen daartoe het vertrekpunt. Een eindtermen- ofeen examencommissie kan alleen vanuit een gedegen in- en overzicht vanhet gehele schoolvak komen tot een beargumenteerde keuze van wenselijkeen haalbare doelen en inhouden voor een bepaald onderwijsniveau. Evenalsbij curriculumontwikkeling, toetsconstructie en aanverwante werkzaamheden
als leerganganalyse en toetsanalyse is een domeinbeschrijving idealiter het
startpunt. In deze zin kan het ontwikkelde model voor domeinbeschrijvingenvan leerdoelen en -inhouden van taalonderwijs een bijdrage leveren aan de
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In dit verband zij opgemerkt dat de onderhavige studie is geTnitieerd in
de context van toetsconstructie, en weI in het bijzonder ten behoeve van de
I ontwikkeling van opgavenbanken. Opgavenbanken zijn gestructureerde
verzamelingen toetsopgaven en toetsen. Het onderhavige
onderzoek moest
in deze context een leerinhoudelijke structuur voor taaltoetsen opleveren.
Het in dit kader ontwikkelde model ontstijgt echter aan de primaire context
van toetsconstructie en is bruikbaar overal waar een systematisch vak-
inhoudelijk overzicht nodig is.
1.5     Opzet van het boek
In het boek wordt verslag gedaan van de ontwikkeling en bruikbaarheid van
een model dat ten grondslag kan liggen aan domeinbeschrijvingen van
taalonderwijs. In grote lijnen bestaat het boek uit drie delen: de domein-
beschrijvingsproblematiek, de ontwikkeling van het model op
basis van
theoretische overwegingen, en het onderzoek naar de bruikbaarheid.
Het eerste deel bestaat naast dit inleidende hoofdstuk uit twee verdere
hoofdstukken. In hoofdstuk 2 worden enkele aspecten van de domein-
beschrijvingsproblematiek behandeld. In het bijzonder gaat het daarbij om
een theoretisch verantwoorde wijze om leerdoelen te beschrijven. In dit
hoofdstuk worden de contouren van een theorie omtrent leerdoelen en
-inhouden van taalonderwijs in kaart gebracht. In het derde hoofdstuk vindt
vervolgens een inventarisatie plaats van leerdoelen en -inhouden
zoals die
in de praktijk van het taalonderwils zijn aan te treffen. Dit deelonderzoek
heeft de vorm van een analyse van documenten die een rol spelen in de
pral<tijk van het taalonderwijs. Daarmee is het te beschrijven domein qua
praktische verscheidenheid in kaart gebracht.
In het tweede deel van het boek wordt het model naar zijn theoretische
achtergronden beschreven. Gezien de aard van het model en he
t belang-
rijke doel van deze studie - het leveren van een bijdrage aan de theorie-
vorming omtrent doel en inhoud van het taalonderwijs - is dit deel de kern
van het boek en daarmee het omvangrijkste. In de inleiding op het tweede
deel wordt het model op samenvattende wijze geschetst. In de daarna
volgende hoofdstukken 4 tot en met 8 worden de verschillende do
meinen
die gezamenlijk het model uitmaken gespecificeerd.
Het derde en laatste deel van het boek betreft de bruikbaarheid van het
model. In hoofdstuk 9 wordt verslag gedaan van het onderzoek naar de
bruikbaarheid van het model in concrete toepassingssituaties. Een groot
aantal toetsopgaven is hiertoe aan een conceptuele analyse onderworpen.
Met betrekking tot het geanalyseerde materiaal is hiermee feitelijk een
domeinbeschrijving voorhanden. Het boek besluit met hoofdstuk
10. Daarin
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vindt een kritische beschouwing plaats van het ontwikkelde model en van
de studie als geheel. Tevens worden enkele kwesties aangeroerd in hetkader van een verdere empirische validering van het model.
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2 Enkele aspecten van de domein-
beschrijvingsproblematiek
2.1 Inleiding
Een domeinbeschrijving is in hoofdstuk 1 om
schreven als een conceptueel
model van leerdoelen en -inhouden die in het onderwijs aan
bod komen.
Kenmerkend voor een conceptueel model is de systematische
en samen-
hangende wijze van beschrijven. Om tot zo'n wijze van beschrijven 
te
komen, moeten enkele kwesties worden onderzocht.
Het is van belang een overzicht ter beschikking te hebben
van datgene
wat moet worden beschreven: de doelen en inhouden die in h
et onderwijs
aan bod komen. Daarnaast moet worden nagegaan op welke wijze de
doelen en inhouden kunnen worden beschreven en in het verlengde daar-
van op welke wijze dat in een samenhangende vorm
kan worden gedaan.
De eerstgenoemde kwestie heeft betrekking op
het inventariseren van
doelen en inhouden van taalonderwijs. Het belang hiervan 
ligt in het
gegeven dat een domeinbeschrijving valide dient te zijn voor h
et leerstof-
gebied. Dit betreft de kwestie van curriculumvaliditeit: in hoeverre is e
en
domeinbeschrijving dekkend voor de leerdoelen
en -inhouden die in het
curriculum voorkomen7 Deze inventarisatie van doelen en in
houden heeft in
het kader van de onderhavige studie plaatsgevonden in de vorm van een
analyse van curriculumdocumenten. Van dit deelo
nderzoek wordt verslag
gedaan in het derde hoofdstuk.
De kwesties met betrekking tot het beschrijven van leerdoelen 
en




als een samenhangend, een conceptueel model. Een dergelijke wijz
e van
beschrijven kan worden bereikt door een solide
theoretische basis als uit-
gangspunt te hanteren. De cruciale vraag in dit verband luidt:
op welke wijze
is het mogelijk op samenhangende, dat wil zeggen
theoretisch verant-
woorde wijze doelen en inhouden van taalonderwijs te beschrijven? Deze
vraag kan worden uiteengelegd in ten minste t
wee deelvragen. De ene
deelvraag betreft de wijze waarop doelen theor
etisch verantwoord kunnen
worden beschreven. En direct daarop aansluitend luidt de twe
ede deel-
vraag op welke wijze dat in het bijzonder met betrekking tot
de doelen van
taalonderwijs kan plaatsvinden. De eerste deelvraag
heeft betrekking op een
theorie van leerdoelen, de tweede op een theorie omtre
nt taalvaardigheid.
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Antwoorden op deze beide vragen geven de contouren van een conceptievan leerdoelen van taalonderwijs. Aan deze beide kwesties is het onder-
havige hoofdstuk gewijd.
Daaraan voorafgaand nog enkele opmerkingen. Onder een leerdoel-conceptie dient men een conceptie te verstaan van zowel leerdoel als leer-
inhoud, zoals omschreven in het eerste hoofdstuk. Leerinhouden zijn daargedefinieerd als even doelgericht als leerdoelen. De volgende opmerkingbetreft de vakspecifieke problematiek, in de voorgaande alinea omschrevenals de vraag naar een conceptie van taalvaardigheid. Taalvaardigheidbehoeft in deze context enige nadere uitleg. In de eerste plaats gaat hetniet om een theorie van taalvaardigheid in het algemeen maar om een
theorie met betrekking tot de gestuurde aspecten ervan, dat wil zeggen die
aspecten van taalvaardigheid die in het onderwijs worden geleerd. En in detweede plaats wordt opgemerkt dat taalonderwijs niet alleen doelen metbetrekking tot taalvaardigheid behelst. Taalvaardigheidsdoelen makenweliswaar het grootste gedeelte uit van het taalcurriculum in het reguliereonderwijs, doch zijn zeker niet de enige. In taalcurricula kunnen in globalezin drie vakonderdelen worden onderscheiden. Naast taalvaardigheid zijndat taalbeschouwing en literatuur. De behandeling in dit hoofdstuk vanalleen taalvaardigheidsdoelen is gerechtvaardigd door de brede curriculum-
dekking en door het gegeven dat relatief veel theorievorming voorhandenis. Wat betreft de doelen en inhouden van taalbeschouwing en literatuur iseen en ander in mindere mate het geval. De omissie van deze laatste tweetypen doelen in dit hoofdstuk wordt evenwel rechtgetrokken in het tweededeel van het boek, waarin het gehele model voor domeinbeschrijvingennaar al haar onderscheidingen uiteengezet wordt.
2.2 Leerdoelen nader beschouwd
In een theorie omtrent leerdoelen spelen enkele kwesties een rol. De
uiteindelijke vraag in het kader van de domeinbeschrijvingsproblematiekis die naar de wijze waarop doelen in samenhang met elkaar beschrevenkunnen worden. In de onderwijskundige literatuur staat deze kwestie bekendals de classificatieproblematiek. Daaraan vooraf gaat de vraag naar de wijzewaarop doelen kunnen worden beschreven. Dit staat bekend als de
formuleringsproblematiek.
Het formuleren van doelen en het classificeren van doelen hangen tennauwste met elkaar samen. De ene kwestie is de keerzijde van de andere in
een leerdoelconceptie. In globale lijnen kan deze samenhang als volgtworden geillustreerd. Het is gangbaar geworden om doelen te beschrijvenvolgens de dimensie algemeen-concreet (bijvoorbeeld De Corte e.a., 1981,
p. 31). De graad van abstractie is bij deze dimensie het criterium. Op hetene einde van het abstractie-continuum worden de algemene doelen
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gesitueerd, op het andere einde de concrete doelen.
Het classificatie-
probleem nu, heeft betrekking op de wijze waarop doe
len kunnen worden
geordend en de wijze waarop uit algemene doelen
concrete doelen kunnen
worden afgeleid. Het formuleringsprobleem is hoofdzakelijk b
estudeerd in
relatie tot concrete doelen. Het gaat daarbij om de vraag hoe deze doelen
kunnen worden beschreven, hoe met andere woorden het leerresultaat ka
n
worden geformuleerd, bijvoorbeeld in de vorm van uiterlijk waar
neembaar
gedrag of in de vorm van niet-waarneembaar, innerlijk gedrag. Idealiter zij
n
concrete doelen adequate operationalisaties van meer algemene do
elen
en in dat geval vormen de formuleringsproblematiek en de
classificatie-
problematiek de keerzijden van 6an en dezelfde medai
lle: een theorie
omtrent leerdoelen ofwel een leerdoelconceptie.
In navolgende subparagrafen worden het formuleringsvraagstuk en het
classificatievraagstuk aan een kritische beschouwing onderworpen. Het
betoog mondt uit in een verantwoorde keuze voor een leerdoelconceptie
in termen van onderliggende bekwaamheden.
2.2.1    Het formuleren van concrete doelen
Er is reeds aangegeven dat doelen op het abstractie-continuOm kunnen
worden beschreven. Algemene doelen en concrete doelen vormen hierbij
de beide eindpunten van het continuOm, waartussen 66n of ee
n aantal
niveaus van specifieke doelen wordt geplaatst. Kenmerkend voor de
formulering van algemene doelen is de hoge graad van abstractie
. waar-
door deze doelen voor velerlei uitleg vatbaar zijn. Algemene doelen zijn
bijvoorbeeld aan te treffen in examenprogramma's en in
de inleidende
gedeelten van docentenhandleidingen van methoden.
Concrete doelen
functioneren in het kader van de micro-situatie in de klas, bij het
onderwijzen
en het toetsen van de leerlingen. Concrete doelen moeten, in tegenstellin
g
tot algemene doelen, zo eenduidig mogelijk worden geformuleerd.
Hiertoe




De bestudering van het formuleringsprobleem is zo'n k
leine drie decennia
geleden gestart met de bekende publikatie van Mager (1962),
later in het
Nederlands vertaald onder de veelzeggende titel 'Leerdoelen formuleren,
hoe doe je dat7' In deze publikatie worden aan de formulering
van concrete
doelen drie eisen gesteld: het werkwoord in de doelomschrijving moet
observeerbaar gedrag beschriiven, de condities waaronder dit gedrag op-
treedt moeten worden beschreven, en het criterium waarop dit ged
rag als
succesvol kan worden beschouwd, moet zijn aangegeven. Deze conceptie
van leerdoelen is gerelateerd aan de behavioristische ori6ntatie op leer-
processen.
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In de praktijk is deze leerdoelconceptie aan te treffen in de leerdoel-gerichte toetsen voor de onderbouw van het voortgezet onderwils van hetCito. Instructiecontexten zijn bijvoorbeeld geprogrammeerde instructie en
mastery learning. Een voorbeeld van een concreet doel is het volgende:
Gegeven een visueel aangeboden woord, gevormd door 2 lettergrepen zonder
lettergreepstreepje of spatie, bestaande uit: een open lettergreep van het typemedeklinker + klinker + tweede lettergreep, bestaande uit medeklinker + klinker
+ medeklinker, leest de leerling dit.
(Slavenburg & Hendrix, 1978, p. 43)
Het vergt enige analyse en synthese, maar uiteindelijk zal ieder tot dezelfdeconclusie komen met betrekking tot de woorden die de leerling geachtwordt te lezen. Eenduidigheid is een vereiste in het kader van toets-
constructie. Het moge echter ook onmiddellijk duidelijk zijn dat op dezewijze geformuleerde doelstellingen niet erg toegankelijk zijn voor niet-
deskundigen. Een discussie met belanghebbenden over de wenselijkheidvan doelen zal dan ook niet zinvol aan de hand van zulke concrete doelen
kunnen worden gevoerd.
Een belangrijk punt van kritiek op de behavioristische conceptie vandoelen heeft betrekking op het veronachtzamen van innerlijke leerprocessen.Met betrekking tot taalverwervingsprocessen heeft Chomsky (bijvoorbeeld
1967) in dit verband overtuigende argumentatie geleverd. Weliswaar zijn
uiteindelijk uit het gedrag van een leerling indicaties af te leiden of de
beoogde doelen zijn bereikt, maar uiterlijk gedrag alleen is niet datgenewat het onderwijs wil bewerkstelligen. Het gaat er daarentegen ook en
juist in het bijzonder om dat leerlingen over die mentale processen gaanbeschikken die hen in staat stellen dat uiterlijke gedrag te vertonen.
Innerlijk gedrag
Met de cognitieve wending in de psychologie verschuift de aandacht van
het gedrag en het produkt naar de mentale processen die bij informatie-
verwerking een rol spelen. Deze 'innerlijke gedragswijzen' zouden dan ookin doelen moeten worden beschreven. Bekende en veelvuldig toegepastewijzen van leerdoelformulering in de vorm van innerlijke gedragswijzen zijnontleend aan de taxonomie8n van Bloom en zijn medewerkers (Bloom e.a.,
1956) en van De Corte (1973b). De beschrijvingswijze ontleend aan hetmodel van De Corte heeft vooral in de toetsconstructiepraktijk navolging
gekregen. Zij vormt de basis voor vele toetsen, ook ten behoeve van de
talenvakken. De tekstbegripexamens voor Nederlands en de modernevreemde talen zijn er mede op gebaseerd (Kreeft, 1985), evenals de tekst-
begriptoetsen uit de periodieke peiling van het Nederlands aan het einde
van het basisonderwijs (Zwarts, 1990).
De gebruikelijke wijze waarop doelen in deze conceptie beschreven
worden, is die van de matrijs: op de ene dimensie worden de innerlijke
gedragingen geplaatst die de leerling moet uitvoeren, op de anderedimensie de vakinhoudelijke categorie6n. De cellen van zo'n matrijs zijn
18
als concrete doelen op te vatten. In figuur 2.1 is de matrijs van de
tekst-
begriptoetsen en -examens opgenomen.
De beide besproken concepties van leerdoelen (in de vorm
van uiterlijk
waarneembaar gedrag en in de vorm van de matrijs met innerlijk gedrag en
i inhoud) werden en worden vooral gebruikt in de
toetsconstructiepraktijk.




categoriean reproduktie lett.  - parafr.






























1 de schrijver en zijn rol
2 de lezer en zijn rol
3 de middelen
4 de situatie
Ontleend aan Kreeft,  1985,  p.  372
19
Ten behoeve van het ontwerpen van onderwijsleerprocessen zijn deze
concepties waarschijnlijk niet zo bruikbaar. Bij het ontwerpen van onderwijs-leerprocessen en bij curriculumontwikkeling in het algemeen speelt in hetbijzonder de kwestie van de ordening ofwel sequenti6ring van doelen endaarvoor geven genoemde concepties geen aanknopingspunten.Ten behoeve van een didactische context is de conceptie van doelen inde vorm van innerlijke gedragswijzen uitgewerkt door Gagna en Briggs(Gagn6, 1970; Gagn6 8 Briggs, 1974). Zij beschrijven concrete doelen
volgens de wijze waarop ze worden geleerd. Er worden vijf verschillende
typen leeruitkomsten onderscheiden. Deze leeruitkomsten moeten nietzozeer worden beschouwd als waarneembare gedragingen maar alsverworven potenties die de basis vormen voor gedrag. In de formuleringvan de concrete doelen moet een aantal aspecten worden verwoord: desituatie waarin het gedrag wordt vertoond, de potentie waarop dat gedragis gebaseerd, de vakinhoud, het waarneembare gedrag met behulp vaneen werkwoord en ten slotte eventuele hulpmiddelen en beperkingen.
Toepassingen van de aan dit model ontleende wijze van formuleren vanconcrete doelen zijn relatief schaars. Een voorbeeld is weergegeven infiguur 2.2.
Figuur 2.2   Voorbeeld van een concreet leerdoel in de vorm van een leer-uitkomst
omschrijving leerdoel toelichting
gegeven auditief aangeboden woorden van 66n situatie
lettergreep, die met een medeklinker beginnen
identificeert geleerde potentie: concreet
begrip, dat tot identificatie in
staat stelt
de leerling de beginmedeklinker van zo'n woord object
door middel van opschrijven waarneembare actie
op een daarvoor geschikt papier hulpmiddel
Ontleend aan Slavenburg, 1977, p. 27
De leerdoelconcepties in termen van innerlijke gedragswijzen maken deeluit van omvattender theorie6n. Die theorieen hebben niet alleen betrekkingop de wijze waarop concrete doelen functioneren en moeten worden
geformuleerd maar ook op de wijze waarop de verschillende doelen kunnenworden geordend of geclassificeerd. Deze kwestie wordt in de volgendesubparagraaf besproken.
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2.2.2   Het classificeren van doe/en
De hoofdelementen in leerdoelconcepties van innerlijke gedragswijzen zijn
innerlijke gedragingen enerzijds en vakinhoudelijke categorie6n anderzijd
s.
In leerdoeltheorieen is in het bijzonder de dimensie van innerlijke gedrags-
wijzen uitgewerkt in geordende systemen. Aansluitend
worden enkele
classificatiesystemen besproken.
Bekend is de indeling van Bloom en zijn medewerkers (Bloom e.a., 1956).
Zij onderscheiden een drietal soorten doelen: doelen
die betrekking hebben
op het cognitieve, het affectieve en het psychomotorische
domein. Voor elk
van deze drie domeinen zijn taxonomieian uitgewerkt. In de taxonomie voor
het cognitieve domein worden twee hoofdcategorie8n onders
cheiden:
kennis en intellectuele vaardigheden. De hoofdcategorie van de intellect
uele
vaardigheden wordt vervolgens onderverdeeld in een vijftal categoriedn:
begrip, toepassing, analyse, synthese en evaluatie. Alle categorie6n zijn ten
slotte nog weer verder onderverdeeld in subcategorieen.
De Corte (1973b)
heeft voor het cognitieve domein een vergelijkbare taxonomie uitgewerkt,
gebaseerd op het model van intellectuele vaardigheden
van Guilford (1967).
De Corte onderscheidt zeven hoofdcategorie6n van innerlijke operaties.
Enkele van deze innerlijke operaties zijn terug te vinden in een aan deze
taxonomie ontleende toetsmatrijs, die is weergegeven in figuur 2.1.
De indeling van Gagn6 en Briggs (Gagn6,1970; Gagn6
8 Briggs, 1974)
is gebaseerd op een enigszins andere invalshoek: niet de analyse van
intellectuele bekwaamheden als zodanig ligt daaraan ten grondslag, maar
een analyse van datgene wat wordt geleerd. Zij ondersche
iden vijf typen
leeruitkomsten: intellectuele vaardigheden, cognitieve strategiean, verbale
informatie, motorische vaardigheden en ten slotte attitudes. Bin
nen deze
categorieen worden ook weer subcategorie6n onderscheiden.
Kenmerkend voor een taxonomie is de hierarchische structuur. Die
hiararchische structuur is tweearlei. Zij wordt in de eerste plaats veronder-
steld tussen de verschillende hoofdcategorie6n. In Blooms taxonomie voor
het cognitieve domein wordt de categorie kennis als de hi6rarchisc
h laagste
beschouwd, de categorie evaluatie als de meest complexe. Maar ook met
betrekking tot de subcategorie6n binnen 66n en dezelfde hoofdcategorie
worden hierarchische ordeningen verondersteld. Zo verloopt volgens Gagn6
en Briggs het leren van intellectuele vaardigheden van simpele stimulus-
responsverbindingen via (...) verbale associaties (...1 tot uiteindelijk de meest
complexe vorm van intellectuele vaardigheid: het probleemoplossen.
De taxonomie6n zijn, vaak samen met de eruit voortvloeien
de wijze van
formuleren van concrete doelen, veelvuldig toegepast, ook in de context
van taalonderwijs. Genoemd werden vooral voorbeelden uit de toets-
constructie: de gedateerde conceptie van concrete doelen als uiterlijk
waarneembaar gedrag in de context van geprogrammeerde instructie
 en
beheersingsleren en de leerdoelgerichte toetsing. en de beschrijvingswijze
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van innerlijke gedragingen en vakinhoudelijke categorieen in de vorm vaneen leerdoelenmatrils (figuur 2.1). Daarnaast zijn ook uitwerkingen in de
context van curriculumontwikkeling en doelstellingenonderzoek aan tetreffen. Nuy 8 Lucassen (1973) analyseren leerstof van het moedertaal-
onderwijs met behulp van het model van Bloom; Nuy 8 Timmermans (1973)doen dat voor het moderne-vreemdetalenonderwijs. Bos (1978) poogt methet model van Bloom de doelstellingen voor de onderdelen schrijven enlezen van het onderwijs Nederlands aan het einde van de leerplichtigeleeftijd in kaart te brengen. Gebaseerd op het model van De Corte is hetleerplan voor de moderne vreemde talen voor het LBO (LPC, 1977). Ten slottewordt Van Dongen (1984) vermeld als 66n van de vrij schaarse toepassingenvan het model van Gagn6 en Briggs. Hij gebruikt hun procedure van leer-taakanalyse om in tv, ee methoden voor aanvankelijk lezen de elementaire
leeshandeling te analyseren.
Als gevolg van de veelvuldige toepassingen is er een en ander bekendover de praktische bruikbaarheid. Gesteld moet worden dat de meesteervaringen in deze twijfelachtig zijn. De algemene doelen (in bijvoorbeeld
leerplannen) zijn te vaag en abstract, waardoor ze geen richtlijnen biedenvoor het handelen van leraren, terwijl de concrete doelen ontoegankelijk zijnvoor relatieve buitenstaanders (Blok & De Glopper, 1983, p. 12; Buis 8 Oud-de Glas, 1984a, pp. 45-49). Het ontwikkelen van classificatieschema's voorhet onderdeel schrijven is Bos (1978) ondanks verschillende pogingen nietgelukt. De categorie-indelingen van Bloom bleken niet eenduidig (Nuy &
Lucassen, 1973, pp. 34-50). De analyse van een leseenheid uit een brugklas-methode Nederlands leverde nogal wat problemen op (Nuy 8 Lucassen,
1973, pp. 58-71). Kreeft (1985) stelt dat ten behoeve van tekstbegriptoetsenuiteindelijk slechts twee gedragscategorieen relevant zijn, waar Guilford er
vijf en De Corte er zeven onderscheiden. Voegen we daarbij nog commu-nicatieproblemen, zelfs onder vakdeskundigen, ook als doelstellingen inconcrete termen zijn geformuleerd (Wesdorp, 1979, pp. 374-375; Blok & De
Glopper, 1983, pp. 12-13; Slavenburg, 1977, p. 20), dan wordt het geheelvrij problematisch.
Hiermee lijkt deze leerdoelconceptie niet erg bruikbaar te zijn in het kadervan het beoogde model voor domeinbeschrijvingen. In het algemeen kanworden geconcludeerd dat toetsmatrijzen weI bruikbaar zijn in het kadervan de constructie van meetinstrumenten; echter eerder in de zin van een
verantwoording achteraf dan van een richtinggevende leidraad tijdens hetconstructieproces zelf, zo leert de ervaring op het Cito. Daar komt nog eenander aspect bij. In feite geven de taxonomie6n alleen aanwijzingen om deinnerlijke gedragsdimensie van de matrijs in te vullen. Voor het beschrijven
van het vakinhoudelijk aspect worden geen oplossingen aangedragen. Tenaanzien van het gebruik van de leertaakanalyse van Gagn6 en Briggs merkt
Van Dongen op dat het de vraag is of de resulterende hoeveelheid kleine
leertaakjes op dezelfde wijze achtereenvolgens tijdens het feitelijke lerenworden doorlopen. Resnick (1976) bijvoorbeeld, toonde aan dat niet alle
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leerlingen iedere leertaak op analoge wijze aanpakken. De conclusie van Van
Dongen luidt dat de procedure niet als algoritme maar wei als heuristiek
geschikt lijkt bij het ontwikkelen van onderwijsprogramma's.
Tot een zekere mate van praktische bruikbaarheid voor instrument-
en curriculumontwikkeling van deze leerdoelconcepties mag wei worden
geconcludeerd. Tegelijkertijd zijn ze problematisch in het kader van een
model voor domeinbeschrijvingen.
2.2.3  Cognitieve teerdoelen
Behalve de in de voorgaande paragraaf genoemde punten wordt ook op
een meer fundamenteel niveau kritiek geuit op de leerdoelconceptie in
termen van innerlijke gedragingen. Complexe, algemene vaardigheden,
waaronder taalvaardigheden, kunnen niet functie-zuiver worden ingedeeld
in bijvoorbeeld cognitieve en affectieve aspecten (De Groot, 1986b, pp.
70-73). Ook moet worden geconstateerd dat het meest essentiele resultaat
van het leren niet het uiterlijk waarneembaar gedrag is dat een leerling
vertoont (want dat is wat uiteindelijk in deze leerdoelconceptie in de
concrete doelen wordt opgenomen), maar de aan dat gedrag ten grondslag
liggende innerlijke bekwaamheden. In het model van Gagn6 en Briggs komt
dat nog het minst impliciet tot uiting in de zin dat volgens hen leeruit-
komsten verworven potenties zijn die tot uitdrukking kunnen komen in
gedrag. In de wijze waarop zij vervolgens concrete doelen beschrijven in
een leertaak, lijken die velworven potenties echter van vrij ondergeschikt
belang. Ook daar treedt het waarneembare gedrag op de voorgrond.
In het vigerende cognitief-psychologische paradigma wordt op de
onderliggende bekwaamheden nadruk gelegd. De aard van de menselijke
informatieverwerking staat centraal, de wijze waarop kennis in het geheugen
is opgeslagen en de wijze waarop met die kennis wordt omgegaan. Er
worden twee typen kennis onderscheiden: declaratieve en procedurele
kennis (Anderson, 1976). Declaratieve kennis betreft 'knowing that',
procedurele kennis 'knowing how'. In aanvulling hierop bestudeert men
recentelijk ook metacognitieve strategieen, gericht op het 'leren leren' (De
Klerk, 1990).
Invloedrijk is de schematatheorie (Rumelhart 8 Ortony, 1977; Rumelhart,
1980). Een schema (meervoud schemata) is een cognitieve structuur die
functioneert als een 'theorie' met betrekking tot de omringende werkelijkheid
en tegelijkertijd als procedure om met informatie om te gaan. Schemata
bepalen de wijze waarop de werkelijkheid wordt 'gezien'. In het menselijke
cognitieve systeem is de kennis van de wereld opgeslagen in het lange-
termijngeheugen. De manier waarop dit geheel is opgeslagen, kan worden
weergegeven in de vorm van een netwerk, bestaande uit knooppunten en
uit relaties tussen die knooppunten. Op de knooppunten wordt de kennis
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beschreven in schemata. De netwerkstructuur zorgt daarbij voor verbanden
en samenhang met kennis die is beschreven bij andere knooppunten.
Keizer (1986; 1988) geeft een illustratie van de wijze waarop doelen
kunnen worden beschreven in termen van cognitieve structuren. Bij deze
cognitieve leerdoelen is kennis een structuur die een representatie vormt
van de werkelijkheid. Deze structuur wordt geactiveerd bij het oplossen van
probleemsituaties, In deze benadering wordt het leren opgevat als een
proces van verandering van reeds aanwezige cognitieve structuren of
schemata. De cognitieve structuren zijn niet rechtstreeks waarneembaar;
uitspraken erover moeten worden afgeleid uit uiterlijk waarneembaar
gedrag. Een voorbeeld van een leerdoel, beschreven in de vorm van een
cognitieve structuur, is opgenomen in figuur 2.3.
Figuur 2.3   Voorbeeld van een beschrijving van een deel van het concept
'Stofwisseling' in de vorm van een cognitief leerdoel
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Ontleend aan Keizer, 1988, p. 29
De theoretische onderbouwing van de cognitieve leerdoelen is een belang-
rijk winstpunt in vergelijking met oudere leerdoelconcepties. Omdat de
studie van Keizer specifiek is gericht op de exacte en zaakvakken, is ten
behoeve van leerdoelen van taa/onderwijs een toespitsing op de aard van
de processen van talige informatieverwerking noodzakelijk. Juist ook omdat
in cognitieve leerdoelen de kennisstructuur van schemata ('knowing that')
wordt beschreven terwijl het handelen met die kennis ('knowing how')
impliciet blijft. In tegenstelling tot de exacte en zaakvakken is bij taal-
vaardigheden veelal procedurele kennis in het geding. De schematatheorie
zelf geeft geen aanwijzingen voor het beschrijven van dit procesmatige
aspect. Indirect zou het kunnen worden beschreven door de situaties te
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specificeren waarvoor schemata een interpretatie of oplossing moeten
bieden, zo stelt Keizer (1986, pp. 28-29). Aanwijzingen voor het specificeren
van situaties ontbreken echter. In de navolgende paragraaf over theorie6n
van taalvaardigheid zal blijken dat taalwetenschappelijke literatuur tevens
voor het specificeren van situaties aanknopingspunten biedt.
Alvorens specifieker op de aard van talige informatieverwerking ingegaan
kan worden, moet nog een enkel woord worden gewijd aan de idee van
concrete doelen. Het cognitief-psychologische paradigma heeft duidelijk
gemaakt dat de concepties van concrete doelen (als uiterlijk waarneembaar
gedrag en als innerlijk gedrag naast inhoud) feitelijk concretiseringen zijn
van datgene wat de essentie is van het leren, namelijk de onderliggende
bekwaamheden. Hiermee is feitelijk gezegd dat concrete doelen geen /eer-
doelen zijn in de eigenlijk zin van het woord. In concrete doelen worden
manifestaties van leerdoelen gegeven in de vorm van toetsopgaven en
leertaken. Het manifeste gedrag is wei datgene waaruit indicaties moeten
kunnen worden afgeleid inzake het al dan niet bereikt hebben van de
beoogde leerdoelen.
Deze lijn van redeneren impliceert dat in een model voor domein-
beschrijvingen het abstractiecontinuom van leerdoelen eindigt v66r het
niveau waarop de concrete doelen worden beschreven. Een domein-
beschrijving beperkt zich tot de 'echte' leerdoelen, tot de doelen die zijn
gesitueerd op het algemene en het specifieke beschrijvingsniveau. Aan
specifieke doelen kunnen vervolgens concrete doelen worden gerelateerd,
gesteld dat deze concrete doelen een adequate operationalisering van de
algemene en specifieke doelen zijn.
Bij iedere classificatie, zowel bij de besproken taxonomie6n als bij het in
deze studie beoogde model voor domeinbeschrijvingen, speelt de kwestie
van de dekkingsproblematiek. In algemene zin gaat het daarbij om de mate
van representativiteit van een lager beschrijvingsniveau ten opzichte van de
corresponderende hogere beschrijvingsniveaus. Nu gesteld is dat het
beschrijvingsniveau van de concrete doelen geen deel uitmaakt van het
model voor domeinbeschrijvingen, is de dekkingsproblematiek wei zeer
manifest geworden. Ter afsluiting van het gedeelte over leerdoeltheoriean
wordt aan deze problematiek een afzonderlijke uiteenzetting gewijd in de
volgende subparagraaf.
2.2.4 Dekkingsproblemen
Dekkingsproblemen spelen op allerlei niveaus in het onderwijs (De Groot,
1986a). Eigenlijk worden ze pas manifest wanneer de dekking niet in vol-
doende mate aanwezig is, bijvoorbeeld in het geval van een gedateerd en
verstard examenprogramma ten opzichte van het curriculum; en in een
andere verschijningsvorm: een nieuwe, als modern en communicatief
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geintroduceerde leergang die bij nadere beschouwing traditioneel blijkt te
zijn en waarbij zodoende alleen maar sprake is van een communicatief
sausje in retorische zin.
Dekkingsproblemen zijn te verwachten bij iedere hi8rarchische ordening
waarbij lagere categorieen worden afgeleid uit hogere categorie6n. De mate
van representativiteit van het ene niveau ten opzichte van het andere is
hierbij in het geding. Dekkingsproblemen spelen evenzeer in een domein-
beschrijving waarin verschillende beschrijvingsniveaus worden onder-
scheiden die tot elkaar te herleiden zijn. Zo speelt op een abstract niveau
de vraag naar de verhouding tussen een theorie omtrent taalvaardigheid
en een theorie omtrent de gestuurde aspecten ervan, een kwestie overigens
die geen onderwerp van systematische studie is in het onderhavige onder-
zoek. Ook in de verhouding tussen een algemene doelstelling en de daaraan
gerelateerde specifieke doelen ligt de dekkingsproblematiek besloten, even-
als in de verhouding tussen de specifieke leerdoelen en de concrete doelen.
De verhouding tussen concrete doelen in een didactische context en in een
evaluatieve context is ook een aspect van de dekkingsproblematiek. Dit
laatste aspect is overigens ook geen onderwerp van systematische
beschouwing in de onderhavige studie geweest. Kwesties met betrekking
tot inhoudsvaliditeit en curriculumvaliditeit zijn tevens aspecten van het
dekkingsvraagstuk.
De dekkingsproblemen die in deze studie op gezette momenten in ogen-
schouw worden genomen, zijn rechtstreeks af te leiden uit het beoogde
model voor domeinbeschrijvingen. In figuur 2.4 zijn deze schematisch weer-
gegeven. leder niveau in de figuur kent zijn specifieke beschrijvingscriteria.
Ten aanzien van een theorie zijn dat wetenschapstheoretische criteria, bij-
voorbeeld dat uit een theoretisch model toetsbare hypothesen zijn af te
leiden. Ten aanzien van een toets zijn dat beschrijvingscriteria als de lengte
van een opgave, de tekstspecificatie, de itemvorm, de gevraagde mentale
operatie. Ten aanzien van een methode bijvoorbeeld de beginsituatie, de
onderwijsactiviteiten, de werkvorm. Gemeenschappelijk op elk beschrijvings-
niveau zijn de leerdoelen en -inhouden van taalonderwijs. Met betrekking
tot dat aspect wordt het dekkingsvraagstuk in ogenschouw genomen.
ledere pijl in het schema staat voor een proces van specificatie, een
keuze- en beslissingsproces. De hoogst mogelijke graad van dekking tussen
twee niveaus is volledige dekking, een streven dat gezien de huidige stand
van zaken in theorie, empirie en praktijk niet reeel is. Volledigheid is voor
een model voor domeinbeschrijvingen ook niet persd noodzakelijk. In plaats
van volledigheid is veeleer de mate van representativiteit van belang.
Aan de hand van het schema kan worden gemustreerd dat een leerdoel
niet identiek behoeft te zijn met de concrete operationalisering ervan in
bijvoorbeeld een toets. Wat een leerdoel is en hoe een leerdoel als leer-
effect kan worden vastgesteld, zijn twee te onderscheiden zaken. Leerdoelen
zijn gedefinieerd als onderliggende bekwaamheden, concrete doelen als
waarneembaar gedrag. In het bijzonder met betrekking tot taalgedrag kan
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Figuur 2.4   Schets van het dekkingsvraagstuk
theorie omtrent leerdoelen theorie omtrent taalvaardigheid
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nu worden aangetoond dat het dekkingsvraagstuk van specifieke doelen en
concrete doelen wat volledigheid betreft principieel onoplosbaar is: sinds
Chomsky (1965) is het een axioma in de taalwetenschap dat een taal-
gebruiker immanent creatief is: de taalgebruiker is in staat tot steeds
nieuwe uitingen (concreet taalgedrag) op basis van een beperkte set regels
en elementen (aanwezig in de 'kop' van de taalgebruiker; dat wil zeggen:
onderliggende bekwaamheden). Die concrete uitingen zijn per definitie
oneindig in aantal en dan ook nooit volledig in kaart te brengen. Wei is de
mate van representativiteit van deze 'performance'-aspecten vast te stellen
wanneer de onderliggende structuren zijn beschreven die de taalgebruiker
tot zijn beschikking heeft (de competence).
Zo is het dekkingsprobleem alleen principieel op te lossen met onder-
liggende bekwaamheden (vergelijk De Groot, 1986b, p. 69). Concrete doelen
zijn altijd voorbeelden van geoperationaliseerde (aspecten van) leerdoelen
waan/oor andere voorbeelden in de plaats kunnen worden gesteld. Concrete
doelen zijn oneindig in aantal en ook daarom geen praktisch bruikbaar
element in een model voor domeinbeschrijvingen.
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2.3 Taalvaardigheid nader beschouwd
2.3.1      Inleiding
In de inleiding op dit hoofdstuk is gesteld dat naast de kwestie van een
theorie van leerdoelen ook de kwestie met betrekking tot een theorie van
taalvaardigheid moet worden onderzocht in het kader van de domein-
beschrijvingsproblematiek. De noodzaak hiertoe is nog eens onderstreept
met de constatering dat de leerdoelconcepties geen aanknopingspunten
bieden om de vakinhoudelijke dimensie van een leerdoel te beschrijven. De
algemene cognitief-psychologische modellen beschrijven cognitieve
vaardigheden in algemene zin en hebben tot een veelbelovende leerdoel-
conceptie aanleiding gegeven in termen van onderliggende bekwaamheden
inzake 'knowing that' en 'knowing how'. Andere termen die voor deze
conceptie van onderliggende bekwaamheden worden gebruikt, zijn latente
begrippen en vaardigheden, potenties, disposities en competenties. Termen
als dispositie, bekwaamheid en potentie neigen naar een betekenis in de zin
van eigenschappen die men bezit. In het model voor domeinbeschrijvingen
worden daarentegen de eigenschappen beschreven die via gestuurde
onderwijsleerprocessen tot ontwikkeling komen. Deze laatste te ontwikkelen
eigenschappen worden in leerdoelen beschreven. In de context van taal-
onderwijs worden daarvoor meestal de termen competentie en (taal-)
vaardigheid gehanteerd. In de voorliggende studie worden deze beide
termen gebruikt in de aangeduide brede en latente betekenis.
In deze paragraaf worden enkele concepties van taalvaardigheid verkend.
Het betreft hier een samenvattend overzicht van een literatuurstudie waar-
van reeds eerder verslag is gedaan (Sijtstra, 1987b, pp. 51-72 en 73-91).
Er zijn vele theorieen over het begrip taalvaardigheid, waaraan enkele basis-
modellen ten grondslag liggen. Zo is het gebruikelijk in taalvaardigheid een
vierdeling aan te brengen naar spreekvaardigheid, luistervaardigheid, lees-
vaardigheid en schrijfvaardigheid. Spreken en luisteren zijn de mondelinge/
auditieve vaardigheden, lezen en schrijven vormen de schriftelijke/visuele
vaardigheden. Daarnaast hebben spreken en schrijven een produktief
aspect. luisteren en lezen een receptief aspect. De samenhang tussen deze
begrippen wordt gevisualiseerd in figuur 2.5. De traditionele vierdeling in
spreken, luisteren, lezen en schrijven heeft een zeer grote bekendheid, ze is
gemeengoed in bijvoorbeeld de onderwijspraktijk. De vierdeling heeft enige
empirische basis, maar is van de andere kant ook vrij willekeurig (Wesdorp,
1981, p. 5-7; Skehan, 1984, p. 213).
De primaire functie van taalgebruik is het overdragen van verbale
informatie, hetgeen wordt weergegeven in de vorm van communicatie-
modellen. Zo'n model is in meest eenvoudige vorm gevisualiseerd in figuur
2.6. De zender in het model kan een spreker of schrijver zijn, de ontvanger
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Figuur 2.6   Het communicatiemodel in meest eenvoudige vorm
zender , boodschap * ontvanger
(codering) (decodering)
een luisteraar of lezer. Psychologisch georianteerde aanzetten voegen daar
ten minste aan toe de wijze waarop een spreker van intentie tot coderen/
formuleren komt en een luisteraar van ontvangen tot decoderen/interpretatie
(bijvoorbeeld Osgood 8 Sebeok, 1965).
In de zender-ontvangermodellen worden de mentale processen van de
zender en de ontvanger beschreven in relatie tot (bepaalde aspecten van)
de boodschap. Die boodschap kan worden beschreven in termen van de
eigenschappen van te onderscheiden eenheden. Deze structurele eigen-
schappen worden ontleend aan linguTstische theorie6n. Veelvuldig wordt
de structuur van taalvaardigheid dan ook beschreven met behulp van
linguTstische analyseniveaus (bijvoorbeeld Levelt & Kempen, 1976; Herriot,
1970; Dijkstra & Kempen, 1984). Ter illustratie is een hi6rarchisch schema
voor spreken en luisteren opgenomen in figuur 2.7.
Vermeldenswaard zijn ten slotte enkele kenmerken die opgaan voor alle
vaardigheden (zie bijvoorbeeld Herriot, 1970; Levelt & Kempen, 1976;
Meuffels, 1980). Een aantal van die kenmerken is reeds gememoreerd in de
voorgaande paragraaf. Zo zijn vaardigheden hierarchisch georganiseerd, ze
zijn afhankelijk van feedback, ze verlopen (bij beheersing) geautomatiseerd
en er is anticipatie mogelijk. Dit geldt evenzeer voor taalvaardigheden met
dien verstande dat naarmate het niveau hoger is (dat wil zeggen wanneer
er sprake is van grotere eenheden), er zodanig complexe cognitieve
processen plaatsvinden dat automatisering in mindere mate tot de mogelijk-
heden behoort en er uiteindelijk een grote variabiliteit en divergentie in
gedrag mogelijk is. Dit wil bijvoorbeeld zeggen dat in termen van figuur
2.7 tekstuele vaardigheden tot een grotere mate van variabiliteit in gedrag
tussen personen leiden dan fonologische vaardigheden.
In de taalvaardighedenliteratuur is in grote lijnen een drietal stromingen
aan te treffen. In de eerste plaats de traditionele (deel)vaardigheden-
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Figuur 2.7   De hi6rarchische structuur van taalvaardigheid
tekstuele procedures
syntactische procedures
talige invoer -A * talige uitvoer
lexicale procedures
fonologische procedures
Ontleend aan Levelt 6 Kempen, 1976, p. 505
benadering die van grote invloed is op de ontwikkeling van evaluatie-
instrumenten. In de tweede plaats de meer recente benadering onder
invloed van de cognitieve psychologie waarin het proceskarakter van taal-
vaardigheden nadruk krijgt. En ten slotte de benadering onder de noemer
van functionele taalvaardigheid waarbij de taalgebruikssituatie in ogen-
schouw wordt genomen. In achtereenvolgende subparagrafen komen
deze drie benaderingen aan de orde.
2.3.2   De traditionele (deel)vaardigheden
De traditionele opvatting van taalvaardigheid staat bekend als de deel-
vaardighedenbenadering. Deze is sterk produlagericht en psychometrisch
georianteerd. Ze is vooral aan te treffen in de toetsliteratuur en kenmerkt
zich door een betrekkelijk grote mate van theorieloosheid. Globaal kunnen
drie stromingen worden onderscheiden. De eerste stelt dat er sprake is
van 66n ondeelbare algemene taalvaardigheid, de 'general language
proficiency', oftewel de 'G'-factor (Oller, 1976). De tweede stroming stelt
dat er sprake is van vier specifieke, globale taalvaardigheden: de spreek-,
luister-, lees- en schrijfvaardigheid. In de derde opvatting wordt binnen
iedere specifieke taalvaardigheid nog een aantal deelvaardigheden onder-
scheiden. Het zijn deze deelvaardigheden die in leerdoelgerichte toetsen en
'discrete point' toetsen worden afgevraagd. In figuur 2.8 is de deel-
vaardighedenbenadering schematisch weergegeven.
Vooral met betrekking tot leesvaardigheid is de traditionele deelvaardig-
hedenbenadering uitgewerkt. In 1971 inventariseerde Davis (1971) in totaal
77 modellen. Er zijn modellen waarin het lezen als 66n globale vaardigheid
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Figuur 2.8   Algemene, specifieke en (deel)taalvaardigheden
algemene taalvaardigheid-/ ,-
spreekvaardigheid luistervaardigheid leesvaardighe,d schr,Jfvaardigheid
. . . . . .......
...... ......
............. . . . . .......
............ ............
etc. etc. etc. et
c.
wordt beschouwd (bijvoorbeeld Diederich, 1969). Anderen gaan uit van een
hi6rarchisch deelvaardighedenmodel (bijvoorbeeld Davis, 1971; Chapman,
1978). Van luistervaardigheid daarentegen wordt soms zelfs betwijfeld of
deze wei bestaat of van enig belang is (bijvoorbeeld Wesdorp, 1981, p. 3).
Opgemerkt moet worden dat met de indeling in stromingen slechts een
globaal overzicht wordt gegeven. Er bestaan varianten. Zo stelt Luijten
(1977) dat taalvaardigheid bestaat uit vier te onderscheiden aspecten die
niet als afzonderlijke vaardigheden mogen worden beschouwd maar
onderling samenhangen. Wesdorp (1981, p. 6) lijkt het verantwoord om
deze, in 'taaltoetsland' vaak geconstateerde samenhangen te wijten aan de
algemene taalvaardigheid. Sticht (1972) postuleert op basis van empirisch
materiaal 66n algehele vaardigheid om door middel van taal te begrijpen,
waarvan intelligentie, luisteren en lezen deel uitmaken. Ten slotte worden,
wanneer binnen 66n specifieke taalvaardigheid subvaardigheden worden
gepostuleerd, deze de ene keer als hi6rarchisch geordend beschouwd, de
andere keer als onafhankelijk van elkaar.
Er zijn verscheidene oorzaken voor het bestaan van deze controversen.
Zo wordt er gewezen op de gebrekkige operationalisaties (Meuffels, 1980).
De geconstateerde samenhangen kunnen ook een gevolg zijn van het
onderwijseffect (Wesdorp, 1981, pp. 5-6). Tevens kan de veel toegepaste
statistische bewerkingstechniek, de factoranalyse, tot een willekeur in het
aantal te postuleren factoren leiden (zie bijvoorbeeld Van Hauwermeiren,
1975; Sang e.a. 1986; Vollmer, 1981). Zo heeft Oller (1986) inmiddels erkend
dat de veronderstelde algemene taalvaardigheidsfactor een psychometrisch
artefact is. Daarmee is deze opvatting nog niet uitgebannen. De cloze-toets
is een voorbeeld van een meetinstrument waarmee geacht wordt algemene
taalvaardigheid te meten wanneer de 'gaten' at random zijn aangebracht
(zie bijvoorbeeld Jochems & Montens, 1987).
Geconcludeerd moet worden dat de traditionele (deel)vaardigheden-
benadering te controversieel is als conceptie van taalvaardigheid in het
kader van het model voor domeinbeschrijvingen. In feite zijn de traditionele
deelvaardigheden meer geschikt om de ten behoeve van metingen
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geoperationaliseerde aspecten van taalvaardigheden te beschrijven dan
kenmerken van onderliggende vaardigheden. Daarnaast is er enige evidentie
voor een afzonderlijk bestaansrecht van de vier specifieke taalvaardigheden
spreken, luisteren, lezen en schrijven.
Als uitweg uit de controversiale deelvaardighedenbenadering wordt wei
het Structure of Intellect model van Guilford voorgesteld (Meuffels, 1980).
Dit model gaat gepaard met uitgebreide theoretische en empirische onder-
bouwing. In dit driedimensionale model correspondeert iedere cel met 66n
uniek probleemtype, dat een beroep doet op 66n unieke latente deel-
vaardigheid. Meuffels plaatst de taalvaardigheden in de semantische plak
van het model, waardoor er dertig onafhankelijke taalvaardigheden kunnen
worden onderscheiden. De semantische plak maakt deel uit van de
'inhouds'dimensie van het model. Op de twee andere dimensies staan
respectievelijk cognitieve operaties en produkten. Aan de dimensie van
cognitieve operaties heeft De Corte het leerdoelbeschrijvingsaspect van
innerlijke operaties ontleend (vergelijk paragraaf 2.2.2).
Voor het beschrijven van leerdoelen lijkt dit model niet geschikt. Het
domein van taalvaardigheid wordt drastisch ingeperkt tot alleen semantische
probleemtypen. Spelling, bijvoorbeeld, is in deze optiek geen taal-
vaardigheid, omdat er geen conceptualisering bij noodzakelijk is (Meuffels,
1980, p. 128). De bruikbaarheid van het model ligt vooral in de instrument-
ontwikkeling en dat is 66n van de kaders waarbinnen het is ontstaan: het is
mede gebaseerd op een analyse van prestaties op intelligentietests.
2.3.2  Procedurele taalvaardigheden
Onder invloed van het vigerende cognitief-psychologische paradigma
worden procesmatige, strategische en procedurele aspecten van vaardig-
heden benadrukt. Deze benadering vormt een reactie op de sterke produkt-
gerichtheid van de traditionele (deel)vaardighedenbenadering en de daarbij
behorende onderwijsleerprocessen met hun nadruk op de prestatie en het
produkt. Zoals reeds gesteld wordt hedentendage het leren veeleer
beschouwd als het verwerven van onderliggende vaardigheden. In tegen-
stelling tot de traditionele (deel)vaardighedenbenadering gaat het er niet
om hoe kan blijken of bijvoorbeeld een lezer een tekst heeft begrepen,
maar om wat een lezer allemaal moet doen om tot begrip te komen.
Het gaat, met andere woorden, om mentale processen die bij talige
informatieverwerking een rol spelen. Vooral inzake het lezen en schrijven
zijn procesmodellen uitgewerkt waaruit implicaties voor het onderwijzen
en leren van procedurele lees- en schrijfvaardigheden kunnen worden
afgeleid. Voor de mondelinge vaardigheden, spreken en luisteren, zijn er
relatief weinig van dergelijke cognitief-psychologisch geori6nteerde proces-
modellen. Met betrekking tot deze vaardigheden is er veeleer sprake van
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fundamenteel wetenschappelijke theorievorming (bijvoorbeeld Dijkstra &
Kempen, 1984). Aansluitend wordt de procesbenadering van het lezen en
schrijven in het cognitief-psychologische paradigma in grote lijnen uiteen-
gezet.
In tekstverwerkingsonderzoek wordt onderscheid gemaakt tussen de interne,
cognitieve representatie van een tekst en de externe, feitelijke presentatie
met behulp van taal. Interne, cognitieve representaties kunnen worden
gekarakteriseerd als complexe en gerntegreerde netwerken van concepten
en relaties tussen die concepten. In vergelijking daarmee zijn teksten vrijwel
altijd onvollediger: niet alle concepten en relaties behoeven te worden
ge6xpliciteerd; teksten kennen bovendien een lineaire presentatie (Van
Oostendorp & Den Uyl, 1980).
Om nu van een tekst een interne representatie op te bouwen, moet er
een aantal cognitieve processen plaatsvinden. In het algemeen wordt onder-
scheid gemaakt tussen bottom-up ('data-driven') en top-down ('concept-
driven') processen, zo ook in modellen met betrekking tot tekstverwerking.
Bij bottom-up modellen staat de tekst als meest bepalende factor voor
begrip centraal, bij top-down modellen de lezer met zijn kennis en vaardig-
heden. Volgens een bottom-up model verloopt het leesproces van letter
naar letter, van woordgroep naar woordgroep etcetera. Het is een sterk
serieel model. Top-down modellen worden ook wei psycholinguTstische
modellen genoemd. In deze modellen wordt de wisselwerking tussen
gedachte en taal benadrukt. Lezen vormt een proces van voorspellen,
selecteren en toetsen. In een dergelijk model staan de verwachtingen en
kennis van de lezer centraal. Voor zowel bottom-up als top-down modellen
wordt in de literatuur weinig ondersteuning gevonden ter verklaring van de
vele processen bij het lezen. In interactiemodellen zijn beide processen
geTntegreerd en worden ze geacht elkaar wederzijds te beTnvloeden. De
interactiemodellen bieden de meeste perspectieven (zie bijvoorbeeld
Aarnoutse, 1982, pp. 12-14; Boonman 8 Kok, 1986, pp. 42-70).
In interactiemodellen wordt het lezen gezien als een perceptueel-cognitief
proces waarbij tegelijkertijd gebruik gemaakt wordt van sensorische, ortho-
grafische, lexicale, syntactische en semantische informatie. Een voorbeeld
van een algemeen interactiemodel is de reeds genoemde schematatheorie.
Bekende interactiemodellen inzake tekstverwerking zijn bijvoorbeeld die van
Van Dijk & Kintsch (1983), van Perfetti (1985), van Rumelhart (1977a; 1980)
en van Stanovich (1980).
Recentelijk wordt het schrijven eveneens bestudeerd als een cognitief-
psychologisch proces. In vergelijking met het lezen is er echter minder
bekend over de cognitieve processen die aan het schrijven ten grondslag
liggen. Veeleer wordt het procesmatige bij het schrijven gekarakteriseerd
door het postuleren van verschillende stadia die een schrijver doorloopt om
een tekst te produceren. De stadia worden ontleend aan communicatie-
modellen en zijn gebaseerd op analyses van hardop-denkprotocollen van
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volwassenen. Dergelijke modellen van het schrijfproces lijken sterk op
elkaar. Ze hebben een hypothetisch karakter en kunnen nog niet steunen op
diepgaand empirisch onderzoek. Bekend zijn de modellen van Britton e.a.
(1975), Daiute (1981), Emig (1971), Hayes & Flower (1980) en Scardamalia &
Bereiter (1986). Emig (1971) vormt de algemeen erkende bron. Ter illustratie
volgt een voorbeeld van een op procesmodellen gebaseerde, fasegewijze
aanpak: materiaal verzamelen, materiaal selecteren, materiaal ordenen, het
uitschrijven (het schrijven van een inleiding en slot) en als laatste de
presentatie (ontleend aan Dekkers, 1972; 1976). De fasen worden niet
afzonderlijk na elkaar doorlopen, maar vormen cyclische processen. Aan alle
fasen worden weer deelprocessen of -vaardigheden verbonden. Zo kan
men materiaal verzamelen uit mondelinge bronnen, waarvoor bijvoorbeeld
spreek- en luistervaardigheden noodzakelijk zijn, of uit schriftelijke bronnen,
waarvoor leesvaardigheden noodzakelijk zijn.
De relatief korte traditie in het onderzoek van schrijfprocessen heeft een
voorlopig hoogtepunt (Bochardt, 1984) gekregen in de theorie over schrijf-
processen van Flower en Hayes (Flower 6 Hayes, 1981; Hayes 8 Flower,
1980). In dit model wordt het schrijven opgevat als het oplossen van
problemen. Ook het belang van strategie6n wordt benadrukt: het schrijven
is van zodanig complexe aard dat zonder gebruik te maken van strategiean
het werkgeheugen snel overbelast zou raken. Ook deze theorie is gebaseerd
op analyses van hardop-denkprotocollen van competente schrijvers. In
vergelijking met andere procesmodellen van het schrijven is de theorie
van Flower en Hayes het meest gedetailleerd uitgewerkt, al moet worden
geconstateerd dat de mate van detaillering geringer is dan bij leestheorie6n.
Daarnaast heeft de theorie van Flower en Hayes aanwijsbare onderwijs-
kundige implicaties (zie bijvoorbeeld Flower, 1981; Van der Geest, 1986;
Rijlaarsdam, 1986b).
Met de cognitief-psychologische tekstverwerkingsmodellen staan veel-
belovende aanzetten tot beschikking om taalvaardigheden als procedurele
vaardigheden te beschrijven. Hiermee is een mogelijkheid voorhanden om
doelen van taalvaardigheid in de vorm van onderliggende vaardigheden te
karakteriseren.
2.3.3   Functionele taalvaardigheden
De derde wijze van beschrijven van leerdoelen heeft de vorm van taal-
gebruikssituaties. In dit type doelen wordt zowel het vakinhoudelijke als het
gedragsmatige aspect beschreven. Het gedragsmatige aspect wordt niet in
termen van de potentie tot gedrag beschreven maar in de vorm van uiterlijk
gedrag. Dit uiterlijk gedrag is echter bepaald complexer dan de wijze waar-
op in de traditionele conceptie van concrete doelen het gedrag wordt
beschreven. Ter illustratie volgt een voorbeeld ontleend aan Blok & De
Glopper (1983, p. 7). Een doel in vaardigheidstermen formuleert men met
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behulp van het werkwoord 'kunnen', in de formulering in de vorm van een
taalgebruikssituatie ontbreekt dat werkwoord:
-  een korte zakelijke brief kunnen schrijven in verband met bijvoorbeeld
vakantie (taalvaardigheid);
-  een korte zakelijke brief schrijven in verband met bijvoorbeeld vakantie
(taalgebruikssituatie).
In verscheidene projecten is gepleit voor een leerdoelbeschrijving in termen
van taalgebruikssituaties. Bekend zijn de voorstellen van de Raad van
Europa voor het drempelniveau met betrekking tot 'linguistic survival' (Van
Ek, 1976). Blok & De Glopper (1983, p. 15) staan in het project Functionele
taalvaardigheid een dergelijke leerdoelformulering voor. Dit project is een
vervolg op het doelstellingenonderzoek van Bos (1978) waarin de leerdoel-
beschrijving, gebaseerd op het werk van Bloom, zeer problematisch bleek
te zijn. Als uitweg uit die problematiek opteren Blok en De Glopper voor
een beschrijving in de vorm van de taalgebruikssituatie, door hen ook
genoemd functionele taaldoelen. Buis en Oud-de Glas staan een zelfde
wijze van leerdoelbeschrijving voor, na een analyse van de problemen met
de algemene doelen in het Rijksleerplan en de operationele doelen in Cito-
toetsen (Buis & Oud-de Glas, 19848, pp. 45-53). Groot houdt een gelijk-
luidend pleidooi na de problemen met de leerdoelbeschrijvingen in de
traditie van Mager en Bloom te hebben besproken (Groot, 1977, pp. 14-18).
In curriculumontwikkeling en toetsconstructie is deze leerdoelconceptie
ook doorgedrongen. Een voorbeeld in het kader van leerplanontwikkeling is
het leerplan Engels voor de basisschool (Stoks & Voortman, 1982). Voor-
beelden in de evaluatiecontext zijn de schrijftoetsen voor de moderne
vreemde talen van het Cito ten behoeve van het schoolonderzoek en een
aantal instrumenten voor periodiek peilingsonderzoek in het basisonderwijs
(Zwarts, 1990) en in het derde leerjaar voortgezet onderwijs (Van den Bergh
e.a., 1986). De nieuwe examenprogramma's voor LBO en MAVO voor de
moderne vreemde talen en voor schrijfvaardigheid Nederlands ademen ook
duidelijk deze geest (Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen, 1985).
Een groot voordeel van deze wijze van leerdoelbeschrijving, vergeleken
met traditionele onderwijskundige beschrijvingen, lijkt de communiceer-
baarheid met verschillende respondentgroepen te zijn. Blok & De Glopper
(1983) hebben jongeren die enkele jaren terug hun LBO- of MAVO-diploma
hadden behaald, ondervraagd over taalgebruikssituaties. In de onderzoeken
van het ITS te Nijmegen is gecommuniceerd over een lijst taalgebruiks-
situaties met personen afkomstig uit bedrijfsleven en overheid. uit
wetenschappelijk onderwijs en onderzoek, met leerlingen en oud-leerlingen
(Claessen, 1980), en met een heterogeen samengestelde groep vak-
deskundigen (Buis 8 Oud-de Glas, 1984a).
Een nadeel is het volgende. Deze vorm van leerdoelbeschrijving wordt
gerelateerd aan het moderne communicatief georienteerde taalonderwijs.
Hiermee is de beperkte reikwijdte geduid. Communicatief geori6nteerd taal-
onderwijs is immers nog geen gemeengoed in de praktijk van het onderwijs.
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Er is echter ook een fundamenteel punt van kritiek. Met deze wijze van
leerdoelbeschrijving wordt eigenlijk weer een stap teruggedaan, en wei
omdat in het doel niet de potentie tot gedrag wordt beschreven maar het
gedrag zelf. Zo'n wijze van leerdoelbeschrijving is niet geschikt voor de in
deze studie beoogde domeinbeschrijving: het dekkingsvraagstuk kan niet
worden opgelost. Als de wijze van leerdoelbeschrijving in de vorm van taal-
gebruikssituaties betekenisvol is - en gesteld moet worden dat dat het geval
is: communiceerbaarheid en praktische bruikbaarheid zijn vastgesteld -
dan moet worden onderzocht welke onderliggende vaardigheden een taal-
gebruiker in staat stellen in concrete taalgebruikssituaties te functioneren.
Met een naar het lijkt simpele handgreep hebben enkele van voornoemde
onderzoekers dit probleem aangepakt. Er wordt niet meer gesproken over
leerdoelen in de vorm van taalgebruikssituaties maar over functionele
taalvaardigheden (zie bijvoorbeeld Van den Bergh, 1988b; Blok, 1987).
Hiermee lijkt het probleem opgelost maar dat is slechts gedeeltelijk zo.
Weliswaar is het vaardigheidsbegrip als latent begrip geTntroduceerd, maar
wat nu precies functionele taalvaardigheden zijn, is diffuus. Het gemeen-
schappelijke in de verschillende definities kan worden verwoord als een
beperking van het algemene begrip taalvaardigheid en wei een beperking
tot bepaalde taalgebruikssituaties, i.c. alledaagse. Wat echter precies
alledaagse situaties zijn, komt in onvoldoende mate tot ontwikkeling. Er
heeft onvoldoende reflectie plaatsgevonden wat een bepaalde situatie
kenmerkt, welke eigenschappen van een situatie bepalend zijn voor het
uiteindelijke gedrag en in het verlengde daarvan welke onderliggende
vaardigheden de basis vormen voor het functionele gedrag. Met andere
woorden: weI het vaardigheidsaspect als zodanig is geproblematiseerd, dit
geldt echter niet voor het situatiegedeelte in de definities van functionele
taalvaardigheid. Discussies of schoolse situaties nu wei (Van den Bergh,
1988b, p. 1411 of niet (Wesdorp e.a., 1986, p. 31) deel uitmaken van alle-
daagse situaties doen aan deze constatering niets af en vormen integendeel
een illustratie van de gebrekkige situatieproblematisering. Zo lang niet beter
in kaart is gebracht volgens welke kenmerken situaties kunnen worden
beschreven, en in dit concrete geval wat precies de kenmerken zijn van
alledaagse situaties, zo lang is het niet mogelijk aan te geven of schoolse en
buitenschoolse situaties al dan niet wezenlijk van elkaar verschillen.
Dit impliceert ook dat het dekkingsvraagstuk van functionele taal-
vaardigheden ten opzichte van taalgebruikssituaties slechts gedeeltelijk is
opgelost. Het domein van relevante taalgebruikssituaties is nog maar zeer
ten dele in kaart gebracht. Daarom is tot op heden onvoldoende duidelijk in
hoeverre de gehanteerde lijsten van taalgebruikssituaties representatief zijn
ten opzichte van de wenselijk geachte en na te streven taalgebruikssituaties
voor een bepaalde leeftijdsgroep in een bepaald onderwijstype. De beschik-
bare lijsten zijn samengesteld op basis van gezond verstand (Van Ek, 1976)
en/of door van een beperkt aantal concrete taalgebruikssituaties bij relevante
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respondenten de wenselijkheid en haalbaarheid na te gaan (Van den Bergh
8 Hoeksma, 1984; Blok & De Glopper, 1983).
In het bovenstaande is reeds op vrij impliciete wijze aangegeven op welke
wijze men in principe uit het dilemma kan geraken. In kaart moet worden
gebracht wat de wezenlijke aspecten van een taalgebruikssituatie zijn die de
basis vormen van het concrete taalgebruik. De veronderstelling hierbij is dat
mensen in staat zijn hun taalgebruik af te stemmen op de kenmerkende
aspecten van situaties. Een dergelijke veronderstelling is uitgangspunt in
theorievorming en onderzoek van sociolinguistische aard. In studies van
bijvoorbeeld Ervin-Tripp (1972), Gumperz (1970), Halliday (1973), Hymes
(1972a), Labov (1972) en Searle (1972) zijn (aanzetten tot) bedoelde taal-
gebruikssituatiemodellen aan te treffen. Een aanzet biedt ook het onderzoek
van Buis & Oud-de Glas (1984a).
Een en ander leidt tot een afsluitende conclusie. Het functionele, c.q.
situationele gedeelte in de omschrijvingen van functionele taalvaardigheid is
onduidelijk. De dekking ten opzichte van de mogelijke taalgebruikssituaties
is onvoldoende bekend. De onderliggende vaardigheden die de situatie-
bepaaldheid kenmerken, moeten in kaart worden gebracht. Op deze wijze is
functionele taalvaardigheid in principe een hanteerbaar begrip waar het het
latente karakter betreft. In principe, want eigenlijk zou door de verschillende
en verwarrende omschrijvingen moeten worden gesproken van een
besmette term. In deze zin zou het begrip maar beter kunnen worden
vergeten (zie stelling 4 bij Van den Bergh, 1988a; Mommers, 1989), ware
het niet dat de term in neutra/e zin een prachtlabel is voor situationeel
bepaalde taalvaardigheden, op een wijze zoals van bijvoorbeeld een stoel
kan worden gesteld dat het om een functioneel ontwerp gaat, waarmee is
gezegd dat de stoel precies is toegemeten waarvoor hij is bedoeld, en
waarmee ook is gezegd dat diezelfde stoel niet of minder geschikt is voor
andere zitsituaties.
2.4   Samenvatting en vooruitblik
Een domeinbeschrijving is een conceptueel model met betrekking tot doel
en inhoud van taalonderwils. Een conceptueel samenhangende wijze van
beschrijven wordt bereikt door een solide theoretische basis als uitgangs-
punt te hanteren. In dit hoofdstuk is nagegaan op welke wijze leerdoelen
theoretisch verantwoord kunnen worden beschreven en in het verlengde
daan/an op welke wijze dat in het bijzonder voor leerdoelen van taal-
(vaardigheids)onderwils kan. Geconcludeerd is dat een leerdoelconceptie in
termen van onderliggende vaardigheden, in termen van mentale processen
die bij talige informatieverwerking een rol spelen, een veelbelovende
beschrijvingswijze vormt. In principe kan op vergelijkbare wijze eveneens
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de situatiebepaaldheid van taalvaardigheid worden beschreven. In het
tweede deel van het boek vindt een uiteenzetting plaats van het ontwikkelde
model binnen de hier geschetste theoretische kaders.
In het model voor domeinbeschrijvingen worden leerdoelen beschreven
volgens het abstractiecontinuOm, dat loopt van het algemene tot en met het
specifieke beschrijvingsniveau. Concrete doelen maken geen deel uit van
het model. Deze doelen zijn doorgaans beschreven in gedragstermen en
niet in termen van onderliggende potenties tot gedrag, waardoor het
dekkingsprobleem onoplosbaar is. De concrete doelen, geoperationaliseerd
in didactische en evaluatieve contexten, moeten weI kunnen worden
gerelateerd aan specifieke en algemene leerdoelen. In het derde deel van
het boek wordt deze kwestie aan een nader onderzoek onderworpen.
Het model voor domeinbeschrijvingen dient niet alleen theoretisch
verantwoord te zijn, een kwestie die in dit hoofdstuk aan een fundamentele
beschouwing is onderworpen en die in het tweede deel op uitgebreide en
gedetailleerde wijze wordt uitgewerkt. Het model moet, naast construct-
valide, ook curriculumvalide zijn, dat wil zeggen valide zijn voor het leerstof-
gebied. Een overzicht van doelen en inhouden die in het taalonderwijs aan
bod komen, is daartoe noodzakelijk. Deze inventarisatie heeft plaats-
gevonden in een apart deelonderzoek waarvan in het volgende hoofdstuk
verslag wordt gedaan.
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3   Taaionderwijs in de praktijk
3.1 Inleiding
In dit hoofdstuk wordt een overzicht gegeven van de doelen en inhouden
die in de praktijk van het taalonderwijs aan bod komen. Het overzicht is
samengesteld op basis van schriftelijke curriculumdocumenten. Onder
curriculumdocumenten worden alle documenten verstaan die op enigerlei
wijze van invloed zijn op het gegeven onderwijs: de van overheidswege
gereguleerde zaken in de onderwijswetten, vakdidactische literatuur, school-
werkplannen, onderwijsleerpakketten, methoden en evaluatie-instrumenten
en materiaal dat door docenten zelf is gemaakt. De bedoeling is te traceren
welke verscheidenheid van leerdoelen en -inhouden aan bod komt, niet om
van elk vakonderdeel op elk onderwijsniveau een exact overzicht te geven
op basis van een grondige en systematische analyse van alle curriculum-
documenten. Teneinde de verscheidenheid van doelen en inhouden in kaart
te brengen volstaat een globale schets.
Niet alle genoemde curriculumdocumenten zijn van gelijke invloed op
het onderwijs. Het materiaal dat in de klas zelf wordt gebruikt, oefent de
meest directe invloed uit. Dat materiaal betreft in globale zin de methoden
en de evaluatie-instrumenten. De term methode wordt in deze studie
gehanteerd als verzamelbegrip. Er worden onderwijsleerpakketten, school-
boeken en eigen materiaal dat door docenten zelf is ontwikkeld, onder
verstaan. Onder evaluatie-instrumenten worden alle middelen begrepen die
worden gebruikt om de vorderingen en prestaties van de leerlingen vast te
stellen, bijvoorbeeld ten behoeve van certificering in de vorm van landelijke
examens en schoolonderzoeken, maar ook diagnostisch materiaal dat wordt
ingezet om de meest optimale leerweg voor een leerling te kunnen vast-
stellen.
Na een uiteenzetting over het gebruik van methoden en de invloed van
evaluatie-instrumenten worden in dit hoofdstuk de doelen en inhouden van
het onderwijs in het Nederlands en in de moderne vreemde talen in kaart
gebracht. In bijlage 1 is een lijst opgenomen van geanalyseerde methoden
en evaluatie-instrumenten.
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3.2 Het gebruik van methoden
Uit onderwijskundig onderzoek van algemene, niet-vakspecifieke aard kan
worden geconcludeerd dat leraren hun onderwijs voornamelijk vormgeven
aan de hand van schoolboeken (Ax, 1985). Geldt deze constatering ook voor
taaidocenten7 En zo ja. voor welke onderwijsniveaus? Deze vragen zijn niet
onterecht: in de vakdidactische literatuur, met name met betrekking tot het
onderwijs in het Nederlands, zijn pleidooien aan te treffen om het school-
boek uit het onderwijs te bannen. Met een zekere regelmaat verschijnen
publikaties onder titels als 'Werken zonder schoolboek' (Kuyer & Tienstra-
Schipperheijn, 1983). Vakdidactische handboeken wijden passages aan het
onderwerp (Leidse Werkgroep, 1986; Nijmeegse Werkgroep, 1985). Ook
auteurs van methoden voelen zich geroepen het onderwerp aan te snijden
om vervolgens te motiveren waarom zij dan toch een methode hebben
ontwikkeld (Van Paassen, De Groot & Bos, 1983). De praktijk van het taal-
onderwijs is niet geheel in overeenstemming met wat deze vakdidactische
beschouwingen willen doen geloven. Uit verscheidene empirische onder-
zoeken blijkt dat ook taalonderwijs voor een groot gedeelte wordt vorm-
gegeven met behulp van methoden.
Met betrekking tot het onderwijs in het Nederlands in het basisonderwijs
biedt periodiek peilingsonderzoek (ppoN) gegevens. Leerkrachten die hun
onderwijs 'in belangrijke mate', 'grotendeels' en 'vrijwel geheel' inrichten
volgens opzet en inhoud van de gebruikte methode maken gezamenlijk
77,1% van de ondervraagde leerkrachten uit (Wesdorp e.a., 1986, p. 232).
Enkele jaren later is de getrouwheid waarmee de methode wordt gevolgd,
nog steeds groot. Zwarts (1990, p. 34) constateert dat vrijwel alle leer-
krachten hun methode in zijn geheel of in belangrijke mate volgen. Het
betreft in deze onderzoeken weliswaar alleen zesdeklas leerkrachten (de
huidige groep 8), maar onderzoek van wat ouder datum onder tweede tot
en met zesdeklas leerkrachten gaf een gemiddeld percentage van 80 aan
met betrekking tot ongewijzigd gebruik (Van Meerem, 1976, p. 34). In het
aanvankelijk leesonderwijs in de eerste klas, de huidige groep 3, houden
leraren zich in het algemeen strak aan de methode, zo leert de ervaring. In
het onderwijs aan kleuters is daarentegen een andere situatie aan te treffen.
Van oudsher worden hier methoden niet op integrale wijze gebruikt; er zijn
ook niet zo veel methoden voor het kleuteronderwijs in vergelijking met de
hogere leerjaren. Wei is er veel en gevarieerd ontwikkelingsmateriaal. De
wijze waarop daarmee wordt gewerkt, is in sterke mate afhankelijk van de
individuele leerkracht en het individuele kind.
Over het gebruik van methoden Engels in het basisonderwijs is nog niet
zo veel bekend. Het is niet onredelijk te veronderstellen dat leraren hun
methode Engels vrij nauwgezet volgen, omdat het een nieuw vak betreft
waarmee zij nog niet veel ervaring hebben opgedaan. Dit blijkt ook uit
onderzoek van Edelenbos (1988) die een nauwgezet gebruik van methoden
Engels constateert ten aanzien van de leerstof en de daaraan bestede tijd.
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In het voortgezet onderwijs lijkt zich eenzelfde tendens af te tekenen,
zeker in de lagere leerjaren. Op basis van Van Roosmalen (1990) kan worden
geconcludeerd dat de methode in het eerste leerjaar in redelijke mate wordt
gevolgd. Ook in het derde leerjaar is de taalmethode van grote invloed. Uit
een proefpeiling is gebleken dat 85% van de docenten 'in belangrijke mate',
'grotendeels' en '(vrijwel) geheel' hun onderwijs volgens opzet en inhoud
van de gebruikte methode inrichten (Kuhlemeier & Van den Bergh, 1989,
pp. 248-249). Docenten die geen taalmethode hanteren, zijn vooral in het
LBo aan te treffen. In het onderzoek van Van Meerem, Berkenbosch & Bun
(1979) bedraagt het door docenten geschatte gemiddelde percentage on-
gewijzigd gebruik in het eerste leerjaar 76 en loopt terug tot 50 in klas 4.
Mogelijk ligt een verklaring voor het lagere percentage in klas 4 in het
gegeven dat in examenklassen de bundels met examenopgaven een
belangrijk marktaandeel blijken te hebben (Wolf, 1986, p. 41). Mede onder
invloed van de terugslag- of richteffecten van toetsingen (Wesdorp e.a.,
1979) is het redelijk te veronderstellen dat, zeker in het examenjaar, sprake
is van gerichte examentraining.
Eenzelfde lijn is te constateren in het methodengebruik door docenten
moderne vreemde talen. Bij Engels lijkt in het eerste leerjaar de methode
grotendeels te worden gevolgd (Van Roosmalen, 1990). In het eerder aan-
gehaalde onderzoek van Van Meerem, Berkenbosch & Bun (1979) zijn even-
eens gegevens verzameld met betrekking tot het methodengebruik door
docenten Duits in het MAvo. In klas 2 blijkt het percentage ongewijzigd
gebruik op gemiddeld 87 te liggen en dit is in klas 4 teruggelopen tot
gemiddeld 57.
In de bovenbouw van het voortgezet onderwijs lijkt er in mindere mate
sprake te zijn van eenstemmig methodengebruik. Er is reeds gewezen op
de gerichte examentraining in het laatste leerjaar met behulp van bundels
met examenopgaven. De minder eenstemmige praktijk moge ook blijken uit
gegevens van schoolboekenonderzoek (Kuhlemeier, 19871. In het vijfde leer-
jaar van HAVO en vwo verschijnt voor alle talen (Nederlands, Engels, Duits
en Frans) de 'eigen methode' als 66n van de frequent gebruikte. Bij het vak
Nederlands staat de 'eigen methode' zelfs op de eerste plaats. Dit gegeven
maakt het moeilijk om de onderwijspraktijk in de bovenbouw van het voort-
gezet onderwijs in kaart te brengen.
Op basis van de ter beschikking staande gegevens kan geconcludeerd
worden dat in het basisonderwijs en in de onderbouw van het voortgezet
onderwijs de inhoud en opbouw van de methode van belangrijke invloed is
op het onderwijs. Door van de frequent gebruikte methoden de doelen en
inhouden te analyseren, kan zodoende een beeld worden geschetst dat in
redelijke mate overeenkomt met de onderwijspraktijk. Deze conclusie geldt
niet voor het onderwijs aan kleuters in de groepen 1 en 2 van het basis-
onderwijs en voor de bovenbouw van het voortgezet onderwijs. Een
uitzondering op het diffuse beeld in de bovenbouw vormt het terugslag-
effect van de examens op het voorgaande onderwijs.
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3.3   De invloed van evaluatiemiddelen
Er is reeds gewezen op de terugslageffecten van examens op het onderwijs.
De terugslageffecten van centrale examens zijn voldoende gedocumenteerd
(Wesdorp e.a., 1979; Van den Bergh, 1988c). Deze effecten kunnen een
verklaring zijn voor het teruglopende percentage ongewijzigd gebruik van
de methode in het examenjaar, waaraan in de voorgaande paragraaf werd
gerefereerd. Het is niet onaannemelijk te concluderen dat in het examenjaar,
en mogelijk ook in het daaraan voorafgaande leerjaar, een gerichte examen-
training plaatsvindt. De analyse van doelen en inhouden van de examen-
regelingen kan zodoende enig zicht geven op de doelen en inhouden in de
hoogste leerjaren van het voortgezet onderwijs.
Doelen en inhouden van de eindexamens zijn verwoord in de examen-
programma's. Van de examenprogramma's verschijnt ieder jaar een nieuwe
ministeri6le beschikking, die doorgaans op marginale punten afwijkt van
voorgaande beschikkingen. Als gevolg van een aantal beleidsvoornemens
zijn vanaf 1986 relatief grotere wijzigingen aan de orde.
De eindexamens bestaan uit twee gedeelten, het centraal schriftelijk
examen (CSE) en het schoolonderzoek (so). Het csE wordt ontwikkeld door
vakdocenten, begeleid door Cito-medewerkers, onder verantwoordelijkheid
van de cEvo (Centrale Examencommissie Vaststelling Opgaven). De
scholen zijn vrij voor het schoolonderzoek zelf middelen en procedures te
ontwikkelen. De praktijk wijst uit dat er bij sommige onderdelen zeer veel
gebruik wordt gemaakt van de toetsen die het Cito daartoe ontwikkelt
(Inspectiecollege VO/AV, 1983). In de nieuwe examenprogramma's voor de
moderne vreemde talen voor het c- en D-niveau van LBO en MAVO wordt
zelfs aanbevolen gebruik te maken van de schrijf- en luistervaardigheids-
toetsen van het Cito (Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen, 1985,
bijlage, pp. 5,7).
Wat is echter de invloed van evaluatiemiddelen waarmee geen afsluitende
certificering wordt beoogd7 Met andere woorden: wat is de invloed van
evaluatiemiddelen die in lagere leerjaren worden ingezet om vorderingen
vast te stellen? Om de beschikbare gegevens hierover in kaart te brengen,
wordt een onderscheid gemaakt tussen instrumenten die zijn opgenomen in
methoden (vrijwel altijd criteriumgerichte toetsen) en instrumenten van
externe instanties (veelal normgerichte toetsen). Bij criteriumgerichte
toetsen worden de prestaties van de leerlingen beschreven in termen van
de mate van beheersing van het leerstofdomein waaruit de toetsopgaven
afkomstig zijn. Bij normgerichte toetsen worden de prestaties vergeleken
met die van een statistische normgroep. Criteriumgerichte toetsen blijken
zowel in het basis- als in het voortgezet onderwijs veelvuldig te worden
gebruikt, normgerichte toetsen daarentegen veel minder (Janssens, 1986).
Deze laatste toetsen worden vooral gebruikt bij de schoolkeuze-advisering
ten tijde van de overgang van het basis- naar het voortgezet onderwijs
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(Wesdorp e.a., 1986, pp. 238-240). Een groot aantal scholen maakt daarbij
gebruik van de Eindtoets basisonderwijs van het Cito, in 1987 ongeveer 45%
van de scholen (Engelen & Uiterwijk, 1990).
In het basisonderwijs worden zeer regelmatig de vorderingen vast-
gesteld: gemiddeld 66n of enkele malen per week (Wesdorp e.a., 1986, p.
238). In het derde leerjaar van het voortgezet onderwijs worden minimaal
dan keer per maand de vorderingen vastgesteld (Kuhlemeier & Van den
Bergh, 1989, p. 251). Uit beide onderzoeken blijkt eveneens een zeer gering
gebruik van externe toetsen van bijvoorbeeld het Cito of van een school-
begeleidingsdienst.
In het voortgezet onderwijs is de evaluatie in het algemeen formeler van
aard dan in het basisonderwijs en vooral gericht op resultaatbepaling in
schriftelijke vorm. Dit geldt zowel voor de onderbouw (Kremers, 1984) als
voor de bovenbouw (Alberts 8 Kuijpers, 1986). De evaluatiepraktijk wordt
traditioneel genoemd in zoverre dat inzichten uit de evaluatieliteratuur waar-
op de laatste jaren de nadruk wordt gelegd (bijvoorbeeld het meten van
voorkennis, formatieve evaluatie en evaluatie ter advisering van het vakken-
pakket) aanmerkelijk minder worden toegepast. Kremers (1984) constateert
in hoge mate een gelijk beeld over verschillende schooltypen en vakken
(waaronder Engels, Frans en Nederlands). Over de herkomst van de door
docenten gebruikte instrumenten geven geen van beide onderzoeken
informatie.
Ledoux (1984, pp. 94-105 en 153-1551 biedt nog enkele gegevens over
de ervaringen van leerlingen met de wijze van evalueren in het voortgezet
onderwijs, vergeleken met die in het basisonderwijs. In het algemeen
ervaren leerlingen in het voortgezet onderwijs een grotere prestatiedruk.
Deze komt vooral tot uiting in een zwaarder accent op cijfers, proefwerken,
regels rondom zittenblijven en dergelijke. Het regelmatig bijhouden van de
vorderingen door middel van het nakijken van de schriften door de leraar
maakt in het voortgezet onderwijs plaats voor het klassikaal bespreken van
huiswerk en proefwerken. Voor meer dan de helft van de leerlingen blijken
proefwerken en cijfers een nieuw fenomeen te zijn, zij kregen in het basis-
onderwijs geen cijfers of verwante beoordelingen noch proefwerken.
Uit de schaarse ter beschikking staande gegevens valt te concluderen
dat criteriumgerichte evaluatiemiddelen veelvuldig worden gebruikt. Deze
zijn meestal opgenomen in de methoden. Daarnaast wordt voor de over-
gang van het basis- naar het voortgezet onderwijs veelal van externe
evaluatie-instrumenten gebruik gemaakt, in het bijzonder van de Eindtoets
basisonderwijs van het Cito. Ten slotte heeft het examen aan het einde van
de schoolloopbaan in het voortgezet onderwijs een belangrijke invloed op
de doelen en inhouden van het voorafgaande onderwijs.
Het met behulp van methoden te construeren beeld van de onderwils-
praktijk wordt vollediger als de genoemde evaluatie-instrumenten eveneens
in ogenschouw worden genomen. Ondanks het gegeven dat er zeer weinig
gebruik wordt gemaakt van externe toetsen, met uitzondering van toetsen
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bestemd voor de overgang van basis- naar voortgezet onderwijs en voor
het eindexamen, worden de toetsen van het Cito weI betrokken in de onder-
havige studie. Dit is enerzijds een gevolg van de institutionele omgeving
waarin deze studie is uitgevoerd, anderzijds vanwege de professionele aard
van het geconstrueerde instrumentarium.
3.4   Onderwijs in het Nederlands
3.4.1   Opvattingen over het onderwijs in het Nederiands
Alvorens aan de hand van methoden en evaluatiemiddelen de doelen en
inhouden in de praktijk van het onderwijs in het Nederlands in kaart te
brengen, wordt een overzicht gegeven van de opvattingen omtrent het vak
Nederlands. Opvattingen over het schoolvak Nederlands hangen samen
met bredere maatschappelijke doelen van het onderwijs in het algemeen,
met visies op het vak zelf, en met visies op het inrichten van onderwijsleer-
processen ten behoeve van het vak. Aan de opvattingen worden doorgaans
algemene doelen van het vak gerelateerd en deze vormen vervolgens het
kader voor meer concrete doelen en inhouden die in de klassepraktijk vorm
krijgen.
Men onderscheidt een zevental min of meer chronologische stromingen
(Leidse Werkgroep, 1986, pp. 22-24; Van de Ven, 1982). Ze worden hier
achtereenvolgens kort besproken.
a Cultuuroverdracht, waarin de leraar 'de jonge mensen voert naar de
rijkdom van onze nationale cultuur en hen tot deelhebbers aan die cultuur
maken kan'. De leerstof wordt vaak rechtstreeks ontleend aan de vak-
wetenschap en richt zich op het aanleren van de culturele vaardigheden
lezen en schrijven en verder op literatuur en cultuur, het essay en de taal-
kunde. In de vakdidactische literatuur komt deze opvatting nauwelijks
meer voor, in methoden daarentegen veelvuldig, zij het vaak impliciet.
Een voorbeeld van een vakdidactisch handboek is Van Dis e.a. (1971);
een voorbeeld van een methode is Opbouw, bestemd Voor LBO en MAVO
en de onderbouw van HAVO en VWO.
b (Deel)vaardigheidsonderwils, waarin de formele en structurele aspecten
van taal centraal staan: een verzorgde uitspraak en een stijl zonder spel-
en taalfouten. Spreekbeurten en opstellen zijn de ge8igende middelen. In
vakdidactische publikaties is deze opvatting verlaten, al verschijnt er nog
wei eens een werk in deze richting (Renkema, 1979). In leermiddelen is
deze opvatting vaak te vinden. Vanaf ongeveer het midden van de jaren
zeventig verschuift de aandacht van de formele naar een functionele
benadering van taalvaardigheid en evolueert deze opvatting in een meer
proceduristische of technologische aanpak, waarin oefeningen en onder-
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scheiden stappen in regels, procedures en technieken centraal staan.
Deze aanpak wordt ook wei taalbeheersingsonderwijs genoemd. Een
vakdidactische publikatie is Drop & De Vries (19741, een methode Ter
informatie, bedoeld voor de bovenbouw van HAVO en VWO.
c    Communicatief taaionderwijs, waarin taal niet meer louter als een
systeem van voorschriften wordt beschouwd, maar als een middel tot
menselijk functioneren. Een vorm van thematisch onderwijs (zie f) wordt
hierbij vaak gehanteerd omdat het geTsoleerde vaardigheidsonderwijs
niet geschikt wordt geacht. Moedertaalonderwijs dient plaats te vinden
in complete communicatieve situaties waarin ruimte is voor beschouwing
van taal en taalgebruik, en recentelijk ook van taalcultuur (Hendrix &
Hulshof, 1988; Lentz, Herrlitz & Lammers, 1984). Procedures uit stroming
b en meer sociaal-interactieve aspecten worden vaak in communicatief
taalonderwijs ondergebracht. Bij communicatief onderwijs wordt soms
een inperking gemaakt tot alleen de communicatieve functie van taal.
Sommigen pleiten daarom ook voor aandacht voor conceptualiserende
en creatieve/expressieve functies. De vakdidactische documenten zijn
duidelijk: taalonderwijs is communicatie-onderwijs geworden (Nijmeegse
Werkgroep 1985; Leidse Werkgroep, 1986). Methoden zijn bijvoorbeeld
Taa/ actief en Taa/kabaa/ voor het basisonderwijs, Taa/daden en Ta/ent
voor het voortgezet onderwijs.
d  Emancipatorisch taatonderwijs, waarbij nadrukkelijk sprake is van een
politieke stellingname om mede door middel van onderwijsmaatregelen
de emancipatie van onderdrukte maatschappelijke groeperingen te
bevorderen. Het Innovatie Project Amsterdam is hiervan een voorbeeld
(Van Calcar, 1977). Emancipatie wordt door anderen ingevuld door na-
druk te leggen op individuele ontplooling (CwMO, 1980). Voor een vorm
van thematisch-cursorisch onderwijs (zie f) en communicatief onderwijs
wordt bij deze stroming vrijwel altijd gepleit. Een belangrijk uitgangspunt
ligt in de acceptatie van de thuistaal van de kinderen. Deze stroming
wordt doorgaans uitvoeriger beschreven in publikaties bestemd voor het
basisonderwijs dan in die voor het voortgezet onderwijs. In methoden
wordt deze opvatting, als ze gehuldigd wordt, meestal in een algemene
doelstelling verwoord.
e     Normaal-functioneel onderwijs, geTntroduceerd door Ten Brinke (1976).
De doelstellingen van dit type onderwijs hebben betrekking op datgene
wat de leerlingen naar hun eigen mening op korte termijn praktisch
kunnen gebruiken en/of alleen maar boeiend vinden. Normaal-functioneel
staat tegenover schools-functioneel. De Leidse Werkgroep (1986) kiest
normale functionaliteit als 66n van haar leidende principes. Deze
opvatting is niet of nauwelijks in methoden aan te treffen.
f   Thematisch onderwijs, waarin de onderwerpen waaraan de (taal)leerstof
wordt geleerd een centrale plaats innemen. Thematisch onderwijs wil
stimuleren tot veelzijdige en veelsoortige interactie en communicatie.
Taal wordt vooral beschouwd als leermiddel en minder als leerstof, het-
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geen het beste kan worden gerealiseerd in de vorm van een open leer-
plan waarin ontdekkend leren wordt gestimuleerd. Een afgeleide vorm is
thematisch-cursorisch onderwijs, waarin plaats is voor systematische
procedures en technieken (zie b). Communicatief en emancipatorisch taal-
onderwijs worden meestal ondergebracht in een of andere vorm van
thematisch werken. Een vakoverstijgende variant is projectonderwijs. In
het basisonderwijs is thematisch werken ingeburgerd geraakt, ook in
methoden; voorbeelden zijn Taalkabaal  en  Taal  totaal. Een methode
voor het voortgezet onderwijs is Tandem.
g  Latitudineel taalonderwijs wordt evenals thematisch onderwijs door een
vakoverstijgende opvatting gekenmerkt . Basisidee is dat taal het centrale
leermiddel is, niet alleen in taallessen maar evenzeer bij andere vakken.
Ook leraren van andere vakken hebben te maken met de thuistaal, met
interactievormen en met vaardigheden als bijvoorbeeld het schrijven van
een verslag. In projectvorm is deze opvatting uitgewerkt (Van der
Aalsvoort & Van der Leeuw, 1982), in methoden daarentegen niet.
Opvallend is dat de indeling in opvattingen niet eendimensionaal is, het-
geen door Van de Ven (1982, p. 101 ook wordt geconstateerd. Sommige
opvattingen worden gerelateerd aan een visie op het onderwijs als geheel
(bijvoorbeeld cultuuroverdracht), andere aan een visie op het vak (bijvoor-
beeld communicatief taalonderwijs) en weer andere benadrukken de wijze
waarop onderwijsleerprocessen worden ingericht (bijvoorbeeld thematisch
onderwijs). Een vergelijkbare, evenmin eendimensionale opsomming biedt
Sturm (1984), terwijl Schut (1982) grotendeels een ideologisch bepaalde
indeling geeft.
Kroon (1985) plaatst twee hoofdstromingen naast elkaar, het literair-
grammaticale en het communicatieve paradigma. Het literair-grammaticale
paradigma heeft betrekking op opvatting a (cultuuroverdracht) en opvatting
b (het vroege (deel)vaardigheidsonderwijs). Gezamenlijk worden deze twee
betiteld als het traditionele taalonderwijs. Dat traditionele taalonderwijs
wordt geplaatst tegenover het moderne communicatieve taalonderwijs
waarin (aspecten van) alle andere opvattingen vertegenwoordigd kunnen
zijn. Wat communicatief taalonderwijs inhoudt, is zeer divers. Kroon (1985,
pp. 96-97) inventariseerde in vakdidactische publikaties een groot aantal
verschillende invullingen:
creatief toneel, gericht schrijven, taalbeschouwing, geTntegreerd spreek-, luister-,
schrijf- en leesvaardigheidsonderwijs in complete communicatieve situaties.
thematisch, projectmatig en normaal-functioneel onderwijs, beschouwing van
gebruikte taal, taalbeheersingsonderwijs, leren door praten en schrijven, creatief
schrijven, onderwijs in functionele taalvaardigheden, dramatische expressie,
taalonderwijs gericht op communicatieve competence-vergroting.
Uit deze omschrijvingen blijkt dat communicatief taalonderwijs de ene keer
betrekking heeft op de inhouden en doelen, een andere keer op de vorm-
geving, en dan weer op algemene vormingsdoelen van het taalonderwijs.
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Vakdidactische beschouwingen geven aan hoe men denkt over wat in het
onderwijs zou moeten gebeuren. Ze zijn richtinggevend voor de algemene
doelen en vaak verbonden met meer algemeen vormende, en soms vak-
overstijgende doelen, bijvoorbeeld het stimuleren van de individuele
ontplooiing en de maatschappelijke weerbaarheid. De vakdidactische
beschouwingen geven geen precies beeld van wat er in werkelijkheid
plaatsvindt in het onderwijs. Vaak ook zijn de verschillende opvattingen niet
zo strikt gescheiden in de praktijk aan te treffen. Het gegeven onderwijs is
de resultante van een groot aantal factoren, waarvan de onderwijsopvatting
er 66n is. In het navolgende wordt het beeld van de praktijk van het
onderwijs in het Nederlands verder ingevuld, eerst voor wat betreft het
basisonderwijs en daarna voor wat betreft het voortgezet onderwijs.
3.4.2  Nederlands op de basisschool
Met ingang van 1 augustus 1985 heeft het nieuwe basisonderwijs zijn
intrede gedaan. Wettelijk gezien is hiermee de integratie van het kleuter-
en lager onderwijs een feit geworden. Het onderscheid in de van oudsher
bekende vakonderdelen lezen, taal en schrijven is verdwenen; de wet
spreekt alleen nog over Nederlandse taal. De wet gaat zelfs nog verder in
haar integratiegedachte: er wordt een groepering van vakken voorgesteld
'waar mogelijk in samenhang' (Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen,
1984b, art. 9). Ondanks de integratieve gedachten van de wetgever zijn er
nog relatief weinig geTntegreerde methoden. Er is meestal sprake van
afzonderlijke methoden voor het taal- en het leesonderwijs. Met het onder-
deel schrijven werd in de oude wet gedoeld op de ontwikkeling van het
handschrift; het schrijven van teksten werd stellen genoemd. In deze studie
wordt de term schrijven gehanteerd voor het produceren van teksten, tenzij
uit de context duidelijk is dat het handschrift wordt bedoeld.
Zodra het onderwijs in het Nederlands aanvangt, hebben kinderen reeds
een lang proces van taalverwerving doorlopen. Kinderen van vijf jaar (de
leerplichtige leeftijd) beheersen in hoge mate de primaire vormen van taal-
gebruik, dat wil zeggen de mondelinge taalvaardigheden. Het taalonderwijs
op de basisschool legt een accent op de secundaire vormen van taalgebruik,
het (leren) lezen en schrijven.
Met betrekking tot doel en inhoud van het onderwijs in het Nederlands
verwijst de wetgever naar het schoolwerkplan. De verzorgingsinstellingen
bieden de scholen bij het opstellen hiervan ondersteuning. In publikaties
over schoolwerkplanontwikkeling onderscheidt men een aantal vakonder-
delen. Een voorbeeld hiervan is weergegeven in figuur 3.1. Een vrijwel
gelijk overzicht bieden Hermsen, Naber & Versterre (1984, p. 11). Omdat het
opstellen van een schoolwerkplan een veelomvattende taak is, mochten de
scholen voorlopig volstaan met een minimale variant waarin kon worden
verwezen naar de in gebruik zijnde methoden.
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Figuur 3.1   Onderdelen van het vak Nederlands in schootwerkplan-
publikaties
( - gesprekken/interactie
mondelinge 2 - luisteren
taalvaardigheid / - spreken
taalvaardigheden C - technisch lezen
lezen 2 - begrijpend lezen
schriftelijke   - leesbeleving
taalvaardigheid
  - schrijvenNederlandse schrijven  < - spellen
taal   - stellen
- aandacht voor de structuur van de taal
(woorden, zinnen, teksten)
- aandacht voor de betekenis van woorden,
taalbeschouwing woordgroepen, zinnen, teksten
(woordenschat, taal-denkrelaties)
- aandacht voor de functie
(gebruik in verschillende situaties)
Ontleend aan SLO, 1984, p. 19
Met betrekking tot de stand van zaken in de onderwijspraktijk biedt periodiek
peilingsonderzoek bruikbare gegevens. Naast leerlingprestaties worden in
peilingsonderzoek ook gegevens verzameld over het onderwijsaanbod.
De feitelijke praktijk wordt hiermee niet in kaart gebracht. Er vindt geen
observatie in de klas plaats, maar de gegevens worden door middel van
leerkrachtbevraging verzameld. Er ontstaat zodoende een beeld van wat
leerkrachten zeggen te doen.
Uit recent peilingsonderzoek (Zwarts, 1990, p. 35) is gebleken dat aan
taalonderwijs bijna 7 uur per week wordt besteed, meer dan een kwart van
de totale onderwijstijd. Hiervan wordt ongeveer vier uur besteed aan deel-
vaardigheden (waaronder technisch lezen), twee uur aan de hoofdvaardig-
heden spreken, luisteren, lezen en schrijven, en 6dn uur aan drama en taal-
expressie. Van de deelvaardigheden krijgen spelling en interpunctie de
meeste tijd toebedeeld, ruim 80 minuten per week. Taalbeschouwing is een
goede tweede met ruim 60 minuten per week. Bij de hoofdvaardigheden
wordt de meeste tijd aan begrijpend lezen besteed, zo'n 50 minuten per
week. Aan elk van de overige vaardigheden wordt steeds ruim 20 minuten
besteed. In vergelijking met de Voorstudie PPON (Wesdorp e.a., 1986) is de
bestede tijd iets minder geworden, van 8 uur in 1986 tot bijna 7 uur in 1990.
De verhouding in bestede tijd tussen de verschillende vakonderdelen is in
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beide onderzoeken niet wezenlijk anders. Een exacte vergelijking is echter
niet mogelijk door een niet precies gelijke indeling in vakonderdelen. Ter
aanvulling volgen nog enkele typeringen uit de Voorstudie (Wesdorp e.a.,
1986, pp. 229-262). Traditionele aspecten, zoals het methodisch aanleren
van elementaire kennis en vaardigheden en het correct gebruik van de
standaardtaal komen in (redelijk) sterke mate aan bod, naast taal als
communicatiemiddel, welk laatste aspect als een moderner accent wordt
gekenschetst. Ook een moderner accent vormt het gegeven dat bijna 68%
van de ondervraagde leerkrachten hun taalonderwijs als een vorm van
thematisch(-cursorisch) onderwijs typeren. In vergelijking met oudere
gegevens (Tordoir b Wesdorp, 1979) blijken alternatieve vormen van taal-
beschouwingsonderwijs, het bespreken van het taaleigene in verschillende
taalsituaties, enige ingang te hebben gevonden.
In het algemeen kan worden gesteld dat de didactische aanpak en werk-
wijze in het basisonderwijs gevarieerder is geworden in vergelijking met het
traditionele taalonderwijs. Wat leerstof betreft, is er niet erg veel veranderd.
Dit kan mogelijkerwijs worden verklaard uit het gegeven dat vier van de zes
door Zwarts (1990, p. 33) gerapporteerde, meest gebruikte methoden te
kenschetsen  zijn  als vrij traditioneel:  Jouwtaa/mijn  taal, Taa/ totaa/,  Taa/
voor het leven en De nieuwe taaltuin (vergelijk Naber, Nijhof & Schute,
1986; Sijtstra, 1986, pp. 35-42 en 165-171). Een zeer uitgebreid overzicht
van de traditionele leerstof biedt het leerplan van het Nutsseminarium
(Nutsseminarium 1967a; 1967b).
De voorgaande beschrijving en gegevens hebben betrekking op het
onderwijs na groep 3 (klas 1). Het aanvankelijk lees- en spellingonderwijs
wordt in zeer sterke mate bepaald door 66n methode, namelijk Veilig leren
lezen (zie bijvoorbeeld Ten Hoedt, 1986). Voor de kleutergroepen bestaan
relatief weinig methoden, die dikwijls fungeren als voorloper van het
aanvankelijk leesonderwijs. Naast het voorbereidende lezen zijn hierin
meestal ook inhouden opgenomen waarmee bredere taal- en cognitieve
doelen worden nagestreefd (bijvoorbeeld in het Kioskprogramma en in
Doen, Denken, Durven; K/ankdorp daarentegen biedt vrij geTsoleerde
oefening in het voorbereidend lezen). De praktijk van het onderwijs aan
kleuters wijst uit dat leerkrachten selectief met methoden omgaan (zie
ook Sijtstra. z.j.).
Opvallend is dat in de methoden in het algemeen weinig doelen worden
geformuleerd. Veelal worden in het algemene gedeelte van de handleiding
voor de leerkracht enkele algemene doelen vermeld. Concrete doelen per
leseenheid zijn een zeldzaamheid. Uitzonderingen op deze algemene lijn zijn
onder andere de methoden Veifig  Leren  Lezen   en  Taalkabaal. in lees-
methoden zijn doorgaans vaker concrete doelen opgenomen dan in taal-
methoden.
De schaarse gegevens over de wijze waarop leerkrachten in het basis-
onderwijs de vorderingen van hun leerlingen vaststellen, zijn voorhanden in
de Voorstudie PpoN (Wesdorp e.a., 1986, pp. 238-240). 58,6% van de zesde-
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klas leerkrachten blijkt wekelijks individuele taalvorderingen bij te houden,
38,2% zegt dit niet te doen. De vorderingen worden vrijwel altijd vastgesteld
tijdens het onderwijsleerproces door middel van klassikale leergesprekken,
schriftelijke proefwerken (bijvoorbeeld dictee, vraag/antwoordopdrachten)
of mondelinge beurten. Dit gebeurt gemiddeld 66n of enkele malen per
week. De toetsmomenten worden voornamelijk opgezet voor het vaststellen
van (rapport)cijfers, klassikale extra uitlegoefeningen, schoolkeuze-advisering
of individueel gerichte hulp. Systematische foutenanalyses en hulp aan
aparte groepjes komen soms voor. Objectieve of externe toetsen (van bij-
voorbeeld Cito of schoolbegeleidingsdienst) worden hooguit aan of enkele
keren per jaar gebruikt. Eigen aan de onderzoeksgroep in de Voorstudie,
zesdeklas leerkrachten (groep 8), wordt vooral van externe toetsen gebruik
gemaakt in het kader van schoolkeuze-advisering.
Over het gebruik van criteriumgerichte toetsen (meestal opgenomen in
methoden), die volgens Janssens (1986) veelvuldig worden gebruikt, biedt
de Voorstudie geen gegevens. In de meest gebruikte methode voor het
aanvankelijk lezen zijn op zeer regelmatige tijdstippen criteriumgerichte
toetsen opgenomen, waarbij nauwkeurig wordt aangegeven wanneer er
sprake is van beheersing van de leerstof (Mommers & Aarnoutse, 1984, p.
140). In methoden voor de hogere leerjaren zijn doorgaans toetsen op-
genomen voor de onderdelen spelling, grammatica, alfabet (en woorden-
boek), en voor verscheidene vormen van lezen. Het betreft hier zodoende
een beoordeling van de traditioneel-structurele inhouden en van (deel)-
vaardigheidsaspecten met betrekking tot de schriftelijke taalvaardigheden.
Aanwijzingen voor de beoordeling van de resultaten worden slechts in 66n
taalmethode gegeven (Naber e.a., 1986, p. 219). Observatie van leerlingen,
al dan niet met behulp van systematische checklists, vindt vooral in het
onderwijs aan kleuters plaats, een tendens die zich lijkt te gaan voortzetten
in de midden en hogere leerjaren van het basisonderwijs.
Voor het aanvankelijk lezen en spellen is bij het Cito een aantal toetsen
beschikbaar: Begrippentoets, Technisch lezen 1,2 en 3, Lees en begrijp 1
en 2, en Woorddictee 1 en 2. Daarnaast zijn er voor de hogere leerjaren
Begrijpend lezen leerjaar 3,4 en 5 en Leerdoelgerichte toetsen: hanteren
van  informatiemiddelen.Ten slotte zijn  er  de Entreetoets  en de Eindtoets
voor het zesde leerjaar, groep 8. De onderdelen hien,an hebben betrekking
op structurele aspecten als spelling, woordkeus en zinsbouw, en op het
lezen en begrijpen van teksten en het hanteren van informatiebronnen. De
aard van de doelen en inhouden van deze externe toetsen kan worden
gekarakteriseerd als traditioneel. Ze hebben betrekking op structurele
aspecten en op (deel)vaardigheden van het Nederlands .
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3.4.3   Nederlands in het voortgezet onderwijs
Een aantal zaken met betrekking tot het onderwijs in het Nederlands in het
voortgezet onderwijs is van overheidswege geregeld. Dit geldt voor de
examenprogramma's en de basisurentabellen per schooltype en leerjaar. Er
is bovendien door de overheid een leerplan opgesteld ten behoeve van de
Rijksscholen (MAVO, HAVO en vwo), dat door een groot aantal scholen is
overgenomen als uitgangspunt voor hun onderwijs.
Het Rijksleerplan maakt een verdeling in drie doelstellingenrubrieken:
taalvaardigheid, taalbeschouwing en literatuur. Elke rubriek wordt enigszins
verder omschreven. Zo wordt de rubriek taalvaardigheid gespecificeerd
in produktief-schriftelijk, produktief-mondeling, receptief-schriftelijk en
receptief-mondeling. De produktieve vaardigheden worden uitgebreider
ingevuld dan de receptieve. Bijvoorbeeld:
Produktief-schriftelijk: samenvatten van eenvoudige teksten; schrijven van
verslagen, verhalen, opstellen en brieven. Spelling en interpunctie. (....1
Receptief-schriftelijk: oefeningen in lezen en begrijpen van teksten.
(geciteerd naar Leidse Werkgroep, 1986, p. 729)
Taalbeschouwing heeft betrekking op de Nederlandse spraakkunst en is
in het Rijksleerplan gespecificeerd naar de benoeming van de woord-
categorie6n, het ontleden in zinsdelen en de elementaire vormleer. Bij
literatuur gaat het om het lezen en bespreken van literaire teksten. De
verschillende vakonderdelen worden enigszins verder omschreven per
onderscheiden leerjaar of groepering van leerjaren (onderbouw: leerjaar 1,
2 en 3; bovenbouw: MAVO vierde leerjaar, HAVO 4 en 5, Vwo 4,5 en 6).
In de examenprogramma's worden de volgende onderdelen vermeld:
vaardigheid in het voorlezen, spreekvaardigheid, tekstbegrip, stelvaardigheid
en voor HAVO en vwo ook kennis van en inzicht in de letterkunde (Ministerie
van Onderwijs en Wetenschappen, 1984a, pp. 10-17). Het centraal schriftelijk
examen omvat de onderdelen tekstbegrip en stelvaardigheid. Het tekst-
begripexamen bestaat voor LBO, MAVO en HAVO uit 66n of meer teksten,
naar aanleiding waarvan open en meerkeuzevragen worden gesteld. vwo-
kandidaten schrijven naar aanleiding van een tekst een samenvatting. Het
onderdeel stelvaardigheid bestaat traditioneel uit het vrije opstel: een aantal
titels met korte toelichting, waaruit er 66n moet worden gekozen. Sinds een
aantal jaren kan er ook worden gekozen voor Gericht Schrijven. Bij deze
examenvorm krijgt de leerling een stelopdracht ter uitwerking waarbij van
eerder verzameld documentatiemateriaal gebruik wordt gemaakt (zie De
Zanger, 1979). De deelname aan gericht schrijven is (zeer) gering; de
deelnamecijfers voor 1984 waren: MAVO-C 1,2%, MAVO-D 1,3%, HAVO 6% en
vwo 13% (Luijten e.a., 1984). Sinds 1986 is het onderdeel schrijfvaardigheid
opnieuw in het LBO geTntroduceerd en kent het een derde vorm, een
functionele schrijfvaardigheidstoets (Ministerie van Onderwijs en Weten-
schappen, 1985; Rijlaarsdam, De Glopper & Kreeft, 1984; Robben, 1987).
Voor het LBO is de functionele schrijfopdracht de enige opdracht, MAVO-
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kandidaten kunnen kiezen uit het vrije opstel, de gericht-schrijvenopdracht
of de functionele schrijfopdracht, HAVO- en vwo-kandidaten alleen uit het
vrije opstel of de gericht-schrijvenopdracht. Bij het schoolonderzoek
Nederlands komen vaardigheid in het voorlezen, luistervaardigheid en
spreekvaardigheid aan de orde. Voor HAVO en vwo daarnaast ook kennis
van en inzicht in letterkunde. Tekstbegrip is op het vwo ook verplicht.
Scholen mogen daarnaast de onderdelen van het centraal schriftelijk
examen tevens in hun schoolonderzoek opnemen.
Leerplannen en examenprogramma's zijn in zeer algemene, globale en
vage bewoordingen geformuleerd, waardoor er vele wegen kunnen worden
bewandeld in het onderwijs. En dit blijkt onmiddellijk uit de veelheid van
methoden. In een vakdidactisch handboek wordt in zeven pagina's een,
zoals de auteurs het noemen, beknopt overzicht gegeven van circa 150
methoden voor onder- en bovenbouw, zonder daarmee volledigheid te
willen pretenderen (Leidse Werkgroep, 1986, pp. 717-723).
Meer nog dan in het basisonderwijs staan in het voortgezet onderwijs de
secundaire en ondersteunende taalvaardigheden centraal. In het algemeen
zijn de in het Rijksleerplan genoemde onderdelen in vrij sterk gescheiden
vorm aan te treffen (Braet, 1986, p. 151; Jansen, 1985, pp. 5-61:
-  taalbeheersing: het vergroten van de taalvaardigheden spreken (de
spreekbeurt), schrijven (dictee, opstel, woordenschatoefeningen) en
lezen (voorlezen, tekst met vragen);
- taalbeschouwing: leren nadenken over vorm en functie van taalbouwsels
(de traditionele grammatica, en soms morfologische en semantisch/
pragmatische oefeningen);
-  letterkunde: de boekenlijst en literatuurgeschiedenis.
Jansen (1985, p. 9) stelt dat de meest gebruikte methoden in de onderbouw
vooral traditionele leerstof behelzen. Er wordt, met andere woorden, vooral
gewerkt vanuit onderwijsopvattingen met betrekking tot cultuuroverdracht
en het (ouderwetse) (deellvaardigheidsonderwijs. Wat het onderwijs in de
hoogste klassen betreft, zijn er de tekenen die erop wijzen dat dit onderwijs
in inhoud en didactiek wordt beTnvloed door datgene wat er in afsluitende
examens en objectieve toetsen ten behoeve van het schoolonderzoek wordt
gevraagd, de terugslageffecten van toetsingen (Wesdorp e.a., 1979). In dit
verband kan worden gewezen op een bekend verschijnsel in schoolboeken-
land, namelijk de bundels met examenopdrachten afkomstig uit eerdere
examenjaren.
Empirisch onderzoek naar de feitelijke onderwijspraktijk kan pas uitsluitsel
geven over hetgeen in de praktijk van de klas plaatsvindt. Evenals bij het
basisonderwijs staan voor het Nederlands in het voortgezet onderwijs geen
gegevens ter beschikking waarmee de feitelijke praktijk in kaart kan worden
gebracht. De beschikbare gegevens zijn afkomstig uit enqu6te-onderzoek en
betreffen zodoende gerapporteerd gedrag.
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Onlangs heeft, vergelijkbaar met het peilingsonderzoek in het basis-
onderwijs, in het derde leerjaar van het voortgezet onderwijs een proef-
peiling Nederlands plaatsgevonden. Het onderwijsaanbod kan als volgt
worden geschetst (Kuhlemeier & Van den Bergh, 1989, pp. 243-293). Aan
het vak Nederlands wordt gemiddeld 2 uur per week besteed. De verdeling
van de onderwijstijd over de verschillende vakonderdelen is de volgende.
Aan het lezen van zakelijke en verhalende teksten wordt circa 26% van de
tijd besteed, aan spelling en vocabulaire ongeveer 17%, aan het schrijven
van verhalende en zakelijke teksten ongeveer 15%, eenzelfde percentage
aan taalbeschouwing en grammatica, en aan het onderwijs in spreken en
discussies ongeveer  12%; de minste tijd blijkt te worden besteed aan
literatuuronderwijs (ongeveer 6%), aan luisteroefeningen (ook ongeveer
6%) en aan dramatische expressie (ongeveer 3%). De belangrijkste doelen
die worden nagestreefd, hebben betrekking op het correcte gebruik van de
standaardtaal en op het naar voren brengen van de eigen meningen en
zienswijzen; aan doelen als de ontwikkeling van mondelinge taalvaardig-
heden en het aanbrengen van feitenkennis wordt een lage prioriteit toe-
gekend. Het beeld dat uit deze gegevens naar voren komt, is het beeld van
een vrij traditioneel curriculum. Dit kan mede worden verklaard uit het
gegeven dat de meest gebruikte methoden Functioneel  Nederiands, Taal-
cirkel, Taal-goed en Opbouw als overwegend traditioneel moeten worden
gekenschetst.
Het beeld van een vrij traditioneel ingericht doorsnee-curriculum wordt
wat betreft het schrijfonderwijs in de eerste vier leerjaren van het voortgezet
onderwijs bevestigd door De Glopper (1988). In dit onderzoek is tegelijkertijd
een grote individuele variatie tussen docenten geconstateerd met betrekking
tot een aantal facetten in hun onderwijs. Die variatie blijkt individueel van
aard en niet te kunnen worden gerelateerd aan een bepaald leerjaar of
schooltype.
In het grammatica-onderwijs in de basisschool bleek een verschuiving
in de richting van moderner inhouden te constateren op basis van een
vergelijking van de gegevens van de Voorstudie ppoN uit 1986 met de
gegevens van Tordoir 8 Wesdorp uit 1979. Wat het grammatica-onderwijs
in het voortgezet onderwijs betreft, kan op basis van de proefpeiling een-
zelfde vergelijking worden gemaakt. Alhoewel in 1989 het traditionele
zinsontleden en woordbenoemen nog het grootste gedeelte uitmaken van
het grammatica-onderwijs, zijn er ook in het voortgezet onderwijs enige
moderne inhouden, bijvoorbeeld de beschouwing van taalgebruik in inter-
acties en in de massamedia.
Over de praktijk van het onderwijs in de bovenbouw is niet veel bekend.
In het examenjaar mag een gerichte examentraining worden verondersteld
als gevolg van de terugslageffecten van de examens. De inhoud van de
schoolonderzoeken kan daarnaast enig licht werpen op het onderwijs in de
bovenbouw omdat men vrij is deze schoolonderzoeken zelf in te richten;
alleen de onderdelen die erin aan bod moeten komen, zijn in de examen-
53
programma's benoemd. Gegevens hieromtrent voor HAVO en VWO zijn
verzameld door Schouw & Van der Geest (1987). Zij hebben onder andere
onderzocht welk gewicht ieder onderdeel heeft in het schoolonderzoekcijfer.
Voorlezen blijkt het minste gewicht te hebben, luistervaardigheid en spreek-
vaardigheid iets meer, vervolgens tekstbegrip (N.B. in het vwo een verplicht
onderdeel van het so), op de voet gevolgd door schrijven; het meeste
gewicht wordt toegekend aan literatuur.
De algemene conclusie op basis van de beschikbare gegevens luidt dat
het doorsnee curriculum, ten minste in de onderbouw, behoudender en
traditioneler is dan de vakdidactische documenten willen doen geloven.
In dit perspectief heeft Kroon's onderzoek een interessant gegeven op-
geleverd: docenten verwoorden veranderingen in hun onderwijs in termen
van de methode waarmee ze werken of die ze juist hebben aan- of af-
geschaft (Kroon, 1985, p. 266). En juist de meest gebruikte methoden voor
de onderbouw blijken vrij traditioneel te zijn. Er zijn tegelijkertijd tekenen die
wijzen op een vrij grote docent-bepaalde individuele variatie in de doorsnee-
praktijk. Het onderwijs in de bovenbouw kan op basis van de beschikbare,
schaarse gegevens voorzichtig worden geschetst als bestaande uit drie
hoofdonderdelen: literatuuronderwijs en onderwijs in tekstbegrip en in
schrijven. Andere onderdelen komen weI aan bod, maar in (veel) geringer
mate. Aan de conclusie met betrekking tot de bovenbouw is een voor-
behoud verbonden. De 'eigen methode' wordt het meest frequent gebruikt.
Wat dat inhoudt, onttrekt zich echter aan de waarneming.
Over de wijze waarop docenten gebruik maken van evaluatie-instrumenten
is niet veel bekend. In het algemeen is de evaluatie in het voortgezet onder-
wijs in vergelijking met het basisonderwijs formeler van aard en vooral
gericht op schriftelijke resultaatbepaling. Dit blijkt ook uit de proefpeiling
(Kuhlemeier & Van den Bergh, 1989, pp. 251-252). Schriftelijke overhoringen
en proefwerken worden minstens 66n keer per maand ingezet. Daarnaast
komen even vaak mondelinge overhoringen en waarnemingen tijdens het
onderwijsleerproces voor. Moderne wijzen van evalueren, bijvoorbeeld in
de vorm van een learner report, zijn vrijwel niet aan te treffen. Externe
toetsen, van bijvoorbeeld het Cito, worden minder dan 66n keer per jaar
gebruikt. Een vergelijkbaar beeld is enkele jaren eerder voor zowel de
onderbouw (Kremers, 1984) als de bovenbouw (Alberts 8 Kuypers, 1986)
geconstateerd.
In het algemeen zijn er in methoden niet veel toetsen opgenomen. In
deeltjes bestemd voor de lagere leerjaren en voor de lagere onderwijs-
soorten (LBO en MAVO) zijn doorgaans vaker toetsen opgenomen dan in
deeltjes bestemd voor de bovenbouw en voor HAVO en VWO. De te toetsen
onderdelen hebben vrijwel altijd betrekking op spelling en grammatica, en
op tekstbegrip en luistervaardigheid. Een moderne evaluatievariant is aan
te treffen in de methode Taa/werk, in de vorm van onder andere leerling-
rapporten en logboeken.
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Bij het Cito is een aantal toetsen ontwikkeld. Er zijn Leerdoelgerichte
toetsen:  studievaardigheden  en  taaibeschouwing  en  Leestoetsen. \loor
het schoolonderzoek zijn er Luistertoetsen ontwikkeld voor LBO, MAVO, HAVO
en vwo. Tevens zijn er toetsverzamelingen: Luistertoetsen voor 13-16-
jarigen en Tekstbegrip Nederiands met examenopgaven uit voorgaande
jaren ter voorbereiding op het CSE. Ook hier is sprake van beoordeling van
traditionele aspecten en van receptieve (deel)vaardigheden.
3.5    De moderne vreemde talen
3.5.1   Opvattingen over het onderwijs in de moderne vreemde taten
Evenals bij het onderwijs in het Nederlands kan ten behoeve van het
onderwijs in de moderne vreemde talen een aantal opvattingen worden
onderscheiden, waarmee algemene doelen worden geassocieerd die het
kader vormen voor concrete doelen en inhouden in methoden en evaluatie-
instrumenten. Argumenten voor onderwijs in de moderne vreemde talen
worden door Van Eis 8 De Jong (1985, p. 16) als volgt geclassificeerd:
- taalcommunicatieve behoeften die meestal ontspruiten uit utilitaire en
maatschappelijke behoeften, naast humanitaire;
-   aan taalkennis gerelateerde behoeften, om in contact te komen met
andere landen, volken en culturen;
-  niet of nauwelijks aan taalkennis gerelateerde behoeften, bijvoorbeeld
ontleend aan sociale en intellectuele vaardigheden in het algemeen.
Naast verschillende algemene doelen kent het onderwijs in de moderne
vreemde talen een rijke traditie van opvattingen over de inhoud en de wijzen
waarop die moet worden geleerd. Van Eis e.a. (1984, pp. 146-157) sommen
een aantal van deze opvattingen - in hun terminologie methoden - op. Een
chronologie is hierin moeilijk aan te brengen, omdat aspecten van iedere
methode ook hedentendage in een of andere vorm nog zijn terug te vinden.
Vermeld worden:
-     Grammatica-vertaalmethode,  ookwe\ genoemd de traditionele methode.
Traditioneel in de zin dat deze methode een afspiegeling vormt van de
wijze waarop gedurende eeuwen de klassieke talen zijn onderwezen. De
vreemde taal wordt op deductieve wijze verworven, door het leren van
expliciet geformuleerde grammaticale regels en paradigma's. De nadruk
ligt op de vormkenmerken van de taal. Regels maken in een aantal
gevallen vrijwel alle leerstof uit, woordenlijsten moeten uit het hoofd
worden geleerd. De geleerde aspecten functioneren voornamelijk ten
behoeve van de leesvaardigheid. De bekendste oefenvorm is de vertaling
vanuit de vreemde taal naar de eigen taal en vice versa. Voertaal in het
onderwijsleerproces is de eigen taal.
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-  De directe methode, een verzamelnaam voor een aantal benaderingen
en technieken. Deze methoden ontstaan grotendeels als reactie op de
grammatica-vertaalmethode. Op mondelinge taalvaardigheden wordt
een veel groter accent gelegd zonder het belang van schriftelijke taal-
vaardigheden te ontkennen. Deze laatste hoeven niet meer exclusief
beperkt te zijn tot literaire werken. Grammaticale regels worden inductief
geleerd via oefeningen met complete en betekenisvolle uitingen. Er is
een sterke roep om 'levende taal'. Uitspraak is een belangrijk onderdeel,
met name in de zogenoemde Reform-methode. Het gebruik van de
eigen taal wordt zo (veel) mogelijk vermeden in het onderwijsleerproces.
De hierna volgende audio-linguale en audio-visuele methoden zijn ook
vormen van een directe methode.
-   De audio-linguale methode legt als representant van de directe methode
nadruk op de mondelinge taalvaardigheden. Ook met betrekking tot de
didactische procedures is de audio-linguale methode een voorbeeld van
de directe methode. De aparte status van de audio-linguale methode is
te danken aan de opkomst van de audio-technologie gedurende de jaren
vijftig. De methode wordt geassocieerd met structurele opvattingen over
taal en met behavioristische opvattingen over het leren. De Amerikaanse
linguTst Bloomfield wordt gezien als belangrijkste theoreticus. Een
bekende oefenmethode is 'pattern drill', waarbij bijvoorbeeld allerlei
systematisch gevarieerde zinspatronen worden geoefend.
-  De audio-visuele methode, waarbij ook weer sprake is van een verzamel-
naam. De audio-visuele methode heeft met de directe methode de na-
druk op mondelinge taalvaardigheden gemeen. Daarnaast wordt veel-
vuldig gebruik gemaakt van visueel materiaal en visuele media. De
visuele media maken het mogelijk om behalve met objecten ook met
handelingen en situaties te werken. Belangrijk is dat de introductie van
visuele hulpmiddelen het gebruik van de eigen taal overbodig maakt. De
bekendste audio-visuele methode is de Franse CREDIF-methode (CREDIF is
een letterwoord en staat voor het instituut waar de methode ontwikkeld
is). De methode is georienteerd op het structuralisme, en ze is globaal in
zoverre dat niet de linguTstische structuren op zich maar de situaties
waarin deze structuren worden gebruikt, centraal staan. Er ligt nadruk op
de uitspraak, niet alleen van gersoleerde klanken, maar juist van grotere
gehelen.
-   De huidige situatie, waarvan Van Eis e.a. constateren dat de 'search for
the one method' wordt gerelativeerd. Er is sprake van eclecticisme,
hetgeen soms een excuus is om tot de oude vertrouwde methode terug
te keren. Van alle genoemde methoden zijn hedentendage aspecten
terug te vinden. Nieuwe accenten zijn 'holistische' of 'humanistische'
benaderingen. Deze zijn niet linguistisch geTnspireerd, maar primair
gebaseerd op meer algemene mensbeelden. Onder invloed van Carroll's
cognitieve code-learning theory wordt meer nadruk gelegd op het
creatieve proces van taal leren.
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Hier eindigt de beschrijving van Van Eis e.a. (1984, p. 157). Het gehele
handboek kan echter worden gekenschetst als een pleidooi voor de
communicatieve  benadering,  die in de recente vakdidactische publikaties
wordt benadrukt, en langzamerhand ook in onderwijsmethoden begint door
te sijpelen. Het belangrijkste doel van deze benadering is dat de leerlingen
over die vaardigheden in de vreemde taal gaan beschikken die hen in staat
stellen met gebruikers van die taal te communiceren. Het aan te bieden
taalmateriaal (grammaticale structuren, woorden etcetera) wordt afgeleid uit
een vast te stellen verzameling situaties, waarvan wordt aangenomen dat
de leerling daarin komt te verkeren. Een behoeften-analyse vormt dan ook
een wezenlijke en eerste stap in het proces van curriculumontwikkeling. Een
belangrijke aanzet voor deze benadering is te vinden in het ontwerp voor
het drempelniveau van Van Ek (1976). In plaats van sequenti6ringsprincipes
op grond van structurele kenmerken wordt een andere ordening in leer-
gangen voorgestaan. In het drempelniveau is sprake van een notioneel-
functionele ordening, gecombineerd met een ordening naar situaties en
thema's/topics. 'Functies' betreffen taalhandelingen als bevestigen, vragen,
verontschuldigen. Om deze functies uit te drukken, hebben mensen noties
nodig. 'Noties' zijn algemene begrippen van bijvoorbeeld tijd en plaats. Men
verontschuldigt zich bijvoorbeeld vanwege te /aat komen. In het algemeen
zijn noties lexicale items (Van Ek, 1976, pp. 5-6). Een welbekend voorbeeld
van situationele ordening is aan te treffen in de 'WAT en HOE' reisgidsjes. Ten
slotte dient vermeld te worden dat men in de beginfase van het vreemde-
taalleren soms pleit voor het aanbrengen van een basis van taalkundige
kennis en voor nadruk op receptieve vaardigheden.
3.5.2   De moderne vreemde talen in het voortgezet onderwijs
Verreweg het grootste gedeelte van het onderwijs in de moderne vreemde
talen vindt plaats in het voortgezet onderwijs. Sinds enkele jaren wordt ook
in de hoogste twee groepen van het basisonderwijs Engels gegeven. Het
betreft hier een relatief klein aantal uren van het totale onderwijsaanbod
Engels. In deze paragraaf wordt de praktijk in het voortgezet onderwijs
geschetst, terwijl het Engels in het basisonderwijs in de volgende paragraaf
aan bod komt.
Sinds de invoering van de mammoetwet is er sprake van het systeem
van keuzevakken in het voortgezet onderwijs. Engels is in alle schooltypen
in de onderbouw verplicht. In de onderbouw van MAVO, HAVO en vWO zijn
Frans en Duits ook verplicht. Bij de samenstelling van het examenpakket is
66n vreemde taal verplicht. In de praktijk kiezen de meeste leerlingen twee
talen: bijna iedereen kiest Engels, Duits wordt daarnaast vaker dan Frans als
tweede vreemde taal gekozen (Claessen, 1980; Oud-de Glas, 1985).
Het Rijksleerplan legt het onderwijs in de moderne vreemde talen, net
als bij Nederlands, in globale en algemene termen vast. Ook bij de moderne
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vreemde talen wordt onderscheid gemaakt naar onder- en bovenbouw. In
de eerste leerjaren worden de bekende vier vaardigheden geoefend: het
verstaan, het zich mondeling uitdrukken, het lezen en het schrijven zonder
grove fouten, dit alles in eenvoudige taal. Nadere specificaties worden
beschreven in termen van taalstructurele elementen (bijvoorbeeld het onder-
scheiden van klanken en klankgroepen, het herkennen van verschijnselen in
vormleer en zinsbouw). In de bovenbouw worden de vier vaardigheden
verder beoefend en komt de literatuur aan bod (geciteerd naar Buis & Oud-
de Glas, 1984a, pp. 270-2711. Voor het LBO is er een apart leerplan voor
Engels (LPC, 1977)dat als voorbeeld dient voor de andere talen in dit
onderwijstype. Ook dit leerplan kent een structurele beschrijving van de
leerinhouden.
Evenals voor het vak Nederlands zijn er voor de moderne vreemde talen
examenprogramma's. De inhoud van de programma's voor HAVO en VWO is
uiterst summier. Meer dan een opsomming van de vakonderdelen is het
niet. De onderdelen zijn: tekstbegrip, uitspraak, luistervaardigheid, spreek-
vaardigheid, schrijfvaardigheid en literatuur (Ministerie van Onderwijs en
Wetenschappen, 1984a, pp. 21-22). Het centraal schriftelijk examen voor de
moderne vreemde talen bestaat alleen uit tekstbegrip. De overige onder-
delen (en soms ook nog tekstbegrip) komen in het schoolonderzoek aan
de orde. Ten gevolge van de harmonisatie hebben de LBOx en MAVO-C/D
examens inmiddels een andere vorm waarin de communicatieve en
functionele benadering duidelijk is te herkennen (Ministerie van Onderwijs
en Wetenschappen, 1985).
Het meest bepalend voor het onderwijs in de moderne vreemde talen is het
gegeven dat, wanneer dit onderwijs aanvangt, de leerlingen in het algemeen
geen kennis van en vaardigheid in deze talen bezitten en deze talen niet als
voertaal in hun omgeving horen. Het leren van een vreemde taal vindt door-
gaans alleen op school plaats in een - per schooltype verschillend - beperkt
aantal uren. In vergelijking met het leren van de moedertaal zal er bij een
vreemde taal vrijwel altijd sprake zijn van een 'zekere mate' van beheersing/
taalvaardigheid.
Over de praktijk van het onderwijs in de moderne vreemde talen is tot
op heden relatief weinig bekend. Er heeft nog geen peilingsonderzoek
plaatsgevonden. De beschikbare informatie is zodoende aan te treffen in
vakdidactische publikaties en wat de bovenbouw betreft in de examen-
regelingen.
Traditionele, algemene doelen van het moderne-vreemdetalenonderwijs
hebben betrekking op taalbeheersing en inzicht in de taalstructuur (Oud-de
Glas, 1985, p. 20). In recente vakdidactische publikaties wordt voorts gepleit
voor doelen op het gebied van 'language awareness' ('taalbewustzijn') en
van kennis van land en volk (Van Eis 8 De Jong, 1985, p. 71. Ook het belang
van het verwerven van communicatieve vaardigheden wordt beklemtoond.
De leerstof in methoden is echter vrijwel altijd geordend volgens formele,
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taalkundige structuren (Van Eis & De Jong, 1985. p. 7). Die leerstof omvat in
de onderbouw het aanbrengen van basiskennis wat betreft vocabulaire,
idioom, spelling, uitspraak en grammatica, met nadruk op de formele
correctheid in het gebruik van de standaardtaal (Van Zuylen, 1985, p. 85).
En:
De gemiddelde praktijk is de docent die tamelijk nauwgezet de leergang volgt die
in overleg met de collega's is gekozen, die weinig inventief is in de keuze van
andere werkvormen dan de leergang voorschrijft en die zijn onderwijs 'leerstof-
gericht' geeft, niet primair gestuurd in zijn onderwijs door de leerproblemen van
zijn leerlingen.
(Van Eis & De Jong, 1985, p. 10)
De frequent gebruikte methoden zijn, behalve de veelvuldig voorkomende
formele, taalkundige basisordening, vrij divers wat aanpak betreft. In de
door Kuhlemeier (1987; 1988) verrichte boekenonderzoeken komen allerlei
soorten methoden voor. Frequent gebruikte methoden zijn onder andere: de
traditionele structurele methoden On y va, Nigeinagelneu  en Mainstream ;
traditioneel met nadruk op de receptieve vaardigheden bijvoorbeeld Vive le
Frangais voor HAvo/Vwo; communicatief: A toi maintenant, Kontakte en
Notting Hill Gate; een audio-visuele methode is Look; een directe methode
Learning English-Modern Course; structureel dn notioneel-functioneel /n
Focus; en ten slotte methoden waarin de vier vaardigheden geTntegreerd
zijn, voor de bovenbouw: Alles  im  Allen, Four  in  one  en  Bison  Futa.
Behalve enkele in algemene termen geformuleerde doelen in het
inleidende gedeelte voor de docent, zijn in de meeste methoden doorgaans
geen concrete doelen per les(eenheid) opgenomen. Toch lijkt er, vergeleken
met methoden Nederlands, bij methoden moderne vreemde talen in het
voortgezet onderwijs sprake te zijn van meer 'onderwijskundig bewustzijn':
er wordt expliciet en vaak gedetailleerd aangegeven welke leerinhouden
aan bod komen. Dit geldt voor onderbouwmethoden en voor structurele
onderdelen als grammatica en idioom. In moderne, communicatieve
methoden wordt naast een gedetailleerde beschrijving van functies en
noties een gedetailleerde aanduiding gegeven van situaties en thema's.
Opvallend is ook dat in vrijwel alle methoden voor de onderbouw evaluatie-
middelen zijn opgenomen.
Externe toetsen, ontwikkeld door het Cito, betreffen Leerdoelgerichte
toetsen voor alle moderne vreemde talen en voor Luistervaardigheid Frans,
alle bestemd voor de onderbouw. Ten behoeve van het schoolonderzoek
worden Luistertoetsen, Spreektoetsen en Schr#ftoetsen geconstrueerd. In
deze laatste toetsen zijn moderne opvattingen omtrent communicatief taal-
onderwijs herkenbaar.
Als ook bij het moderne-vreemdetalenonderwijs sprake is van terugslag-
effecten van afsluitende examens en toetsen in het kader van het school-
onderzoek, biedt het onderzoek van Buis & Oud-de Glas (1984b) enig zicht
op leerinhouden in de bovenbouw. Zij analyseerden een aantal regelingen
met betrekking tot het schoolonderzoek (so). Het examenprogramma
59
schrijft immers alleen voor welke onderdelen in het so dienen te worden
getoetst. De scholen zijn vrij in het bepalen van het gewicht van de
verschillende onderdelen ter vaststelling van het so-eindcijfer. Men heeft
niet onderzocht of er sprake is van een bewuste weging, maar alleen achter-
haald hoe het met de feitelijke weging van vaardigheden is gesteld. Het
blijkt dat op MAVO-scholen gemiddeld veel meer gewicht wordt toegekend
aan mondelinge taalvaardigheden in het so-eindcijfer: luistervaardigheid,
uitspraak en spreekvaardigheid bepalen voor 2/3 het eindcijfer. Op HAVO-
en vwo-scholen bepalen mondelinge taalvaardigheden het eindcijfer voor
minder dan de helft. Dit komt natuurlijk gedeeltelijk door het ontbreken op
de MAVO van het onderdeel literatuur, dat op HAVO en vwo een kwart van
het eindcijfer uitmaakt. Schrijfvaardigheid is op alle schooltypen van gelijk
gewicht: een kwart. Hoge standaarddeviaties bij sommige onderdelen
wijzen op grote onderlinge verschillen tussen scholen.
Enige aanvullende informatie over de praktijk van het vreemde-talen-
onderwijs in de bovenbouw bieden Van Eis & Buis (1987). In afnemende
volgorde wordt de meeste onderwijstijd besteed aan literatuur (ongeveer
1/5 van het totaal), vervolgens aan leesvaardigheid, schrijfvaardigheid,
grammatica, luistervaardigheid, spreekvaardigheid en ten slotte woord-
verwerving. Het traditionele vreemde-talenonderwils in de vorm van de
grammatica-vertaalmethode wordt door het merendeel van de onder-
vraagde docenten als nuttig of zelfs onontbeerlijk beschouwd. In dit onder-
zoek is ook geconstateerd dat de praktijk zowel qua inhoud als vormgeving
gevarieerd is, blijkend uit hoge standaarddeviaties. Evenals bij Nederlands
doet zich bij de moderne vreemde talen in de bovenbouw het verschijnsel
van de 'eigen methode' voor (Kuhlemeier, 19871. Weliswaar niet als lijst-
aanvoerder maar wei als een goede tweede of derde op de lijst van meest
frequent gebruikte methoden.
De algemene lijnen die voor het onderwijs in de moderne vreemde talen
naar voren komen, laten zich als volgt samenvatten. In de onderbouw, het
aanvangsonderwijs, is doorgaans sprake van een vrij traditionele, structurele
basisordening van de leerinhouden, met tegelijkertijd een aantal moderne
accenten. In LBO en MAVO ligt de nadruk op mondelinge taalvaardigheden
en leesvaardigheid. In de bovenbouw van het vwo krijgen literatuur en de
schriftelijke taalvaardigheden een zwaar accent. Docenten in de boven-
bouw kunnen individueel vrij sterk verschillen in hun werkwijze. Moderne
opvattingen aangaande doelen en inhouden hebben in enkele externe
toetsen ingang gevonden.
3.5.3   Engels in het basisonderwijs
Het beeld van het onderwijs in de moderne vreemde talen is niet compleet
zonder daarbij het Engels in het basisonderwijs te betrekken. Met ingang
van het schooljaar 1986-'87 is het Engels een verplicht vak in de twee
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hoogste groepen van het basisonderwijs. Het gaat hierbij om een eerste
kennismaking met de Engelse taal. Dit heeft consequenties voor het onder-
wijs in het Engels in het voortgezet onderwijs: het totale aantal uren onder-
wijs in het Engels wordt voor alle leerlingen groter. waardoor in principe een
hoger niveau van Engelse taalvaardigheid kan worden bereikt. De wijze
waarop de aansluiting tussen basis- en voortgezet onderwijs zal plaats-
vinden is nog onduidelijk. Problematisch is deze wei wanneer de aanpak
sterk verschilt.
In de context van het basisonderwijs is Engels een geheel nieuw vak, zo-
dat hierin - meer dan in welke doeltaal op welk onderwijsniveau dan ook -
moderne opvattingen vaste grond hebben gekregen. De St.0 heeft in het
EIBO-projeCt (Engels in het basisonderwijs) een leerplan ontwikkeld dat de
basis vormt voor verscheidene methoden. Dit leerplan (Stoks & Voortman,
1982) draagt duidelijk de signatuur van de 'communicatieve wending':
taalvaardigheden worden in algemene doelstellingen beschreven en
gespecificeerd naar thema's en taalgebruikssituaties, waarbij taalmiddelen
en condities zijn aangegeven; tevens zijn affectieve en beschouwelijke
elementen opgenomen. Er is een bewuste keuze voor deze aanpak gemaakt
(Stoks & Voortman, 1982). Met het bij aanvang van het SLO-project ter
beschikking staande materiaal uit een eerder project (Carpay & Bol, 1974),
gebaseerd op structurele principes, werd niet verder gewerkt. Toch kan
geconstateerd worden dat naast sterk communicatief geTnspireerde
leergangen Engels voor het basisonderwijs (bijvoorbeeld Walkie-talkie en
No problem), ook methoden zijn ontwikkeld waarin andere paradigma's een
belangrijke rol spelen. Zo kent bijvoorbeeld Into English een receptieve
aanpak, ten/vijl Junior contact en de radiocursus Switch-on gericht zijn op
grammaticale structuren. De top van de frequent gebruikte methoden
bestaat grotendeels uit communicatieve methoden; een echt grammaticale
methode komt pas op de vijfde plaats (Edelenbos & Hulsman, 1987, p. 631).
In het SLO-leerplan wordt een aantal lesuren voorgesteld van 2 x 30
minuten per week, 80 A 100 uur in totaal. In de praktijk blijkt dat minder te
zijn: zo'n 55 A 70 uur (Edelenbos 8 Hulsman. 1987). Edelenbos (1988)
vermeldt enkele aanvullende gegevens. Wat betreft leerstof en de daar-
voor benodigde tijd, blijken de leerkrachten hun methode nauwgezet te
volgen. Ten aanzien van de onderdelen grammatica en spel verschillen
grammaticale en communicatieve methoden significant van elkaar wat
percentage onderwijstijd betreft. Deze verschillen zijn in overeenstemming
met de verwachting: met grammaticamethoden wordt meer tijd besteed
aan grammatica, met communicatieve methoden meer tijd aan spel. De
gemiddelde volgorde van bestede tijd aan alle onderdelen is als volgt: de
meeste tijd wordt besteed aan spreken, dan aan luisteren, vervolgens aan
lezen, daarna aan schrijven, aan spel, aan grammatica en ten slotte aan taal-
beschouwing. Leerkrachten besteden bij alle methoden ongeveer evenveel
tijd aan controle op de taakuitvoering door leerlingen, gemiddeld zo'n 30%
van de tijd.
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In een aantal methoden zijn toetsen opgenomen. Op 60% van de scholen
worden echter geen toetsen gebruikt (Edelenbos & Hulsman, 1987). Als ze
al worden gebruikt, dan zijn ze afkomstig uit de methode of zelf gemaakt
(voornamelijk dictees). In het SLO-leerplan wordt voorgesteld idioom en
grammatica te toetsen naast communicatieve aspecten (Stoks & Voortman,
1983).
3.6 Samenvatting
In dit hoofdstuk is een impressionistische schets gegeven van het taal-
curriculum. Het onderwijs, de evaluatiepraktijk en de toetsen van het Cito
met betrekking tot de talen Nederlands, Engels, Frans en Duits passeerden
de revue. Een kaleidoscopisch beeld van leerinhouden, in leerplannen en
leergangen doorgaans in vage doelformuleringen verwoord, in toetsen
daarentegen zeer nauwkeurig geformuleerd, dat is het algemene beeld dat
deze schets oplevert.
Enkele lijnen kunnen in deze verscheidenheid worden getraceerd. In
algemene zin is de doorsnee praktijk, zoals gereconstrueerd met behulp van
methoden en evaluatiemiddelen, behoudender dan de vakdidaktische
publikaties willen doen geloven. Toch sijpelen moderne opvattingen van
communicatief taalonderwijs langzamerhand door, zowel in methoden als in
externe toetsen. De meest frequent gebruikte methoden zijn veelal vrij
traditioneel; het aanvangsonderwijs in het Engels kan als uitzondering op
deze regel worden getypeerd. In externe toetsen komen de traditioneel-
structurele aspecten en schriftelijke vaardigheden vaker aan bod dan de
luister- en schrijfvaardigheid en moderne communicatieve aspecten.
Het leren van een taal op school omvat velerlei verschillende aspecten.
Er wordt pure taalkennis aangebracht, bijvoorbeeld spelling, woordenschat,
grammaticale structuren, idioom, uitspraak. Taalvaardigheid wordt uiteen-
gelegd in vier onderscheiden vaardigheden: spreken, luisteren, lezen en
schrijven, en daarin worden soms weer deelvaardigheden onderscheiden.
Nieuwere ontwikkelingen stellen dat taalvaardigheid pas echt functioneert in
re6le, communicatieve taalgebruikssituaties. Onderwijs in taal omvat ook
beschouwing van taalgebruikssituaties, naast het beschouwen van taal-
kundige structuren. Onderdelen vormen tevens letterkunde en voor de
moderne vreemde talen daarnaast interculturele aspecten aangaande land,
volk en cultuur. Naast cognitieve vaardigheden worden sociaal-affectieve
componenten onderscheiden. Een aantal elementen komt ook in toetsen
aan bod: eerder de traditionele (deel)vaardigheidsaspecten dan de meer
moderne, communicatieve en/of functionele aspecten, alhoewel in deze
laatste opvatting de laatste jaren meer en meer toetsen worden ontwikkeld.
Al deze inhouden worden in een of andere vorm beschreven. Veelal
wordt in methoden alleen een aanduiding in de vorm van het vakonderdeel
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gegeven; in aanvangsfasen ook vaak in de vorm van een gedetailleerde
aanduiding van de leerinhouden. Het doeldenken in de taalonderwijspraktijk
uit zich eerder in het aangeven van de vakonderdelen en de leerinhouden
dan in doelformuleringen. Het ontbreken van doelen lijkt erop te wijzen dat
men ervan uitgaat dat leraren weI weten waartoe bepaalde vakonderdelen
en leerinhouden dienen.
Een laatste aspect betreft de begripsverwarring. Eenduidigheid in
terminologie is meestal ver te zoeken. Voor het lezen en begrijpen van
teksten worden termen gehanteerd als leesvaardigheid, tekstbegrip en
begrijpend lezen. In dit hoofdstuk is hierover min of meer stilzwijgend heen
gestapt, omdat het niet de bedoeling was om deze begripsverwarring in
kaart te brengen. Ze is bijvoorbeeld gebleken bij de opvattingen over taal-
onderwijs. Communicatief taalonderwijs lijkt bijna alles te kunnen zijn
behalve traditioneel taalonderwijs. In deze concluderende alinea's is het
zaak hierop expliciet de aandacht te vestigen. Het genoemde voorbeeld
omtrent tekstbegrip mag op het eerste gezicht van gering belang lijken, in
werkelijkheid hoeft dat niet zo te zijn. Abbring, De Graaf & Span (1987)
constateerden dat verschillende leerkrachten met de term 'begrijpend lezen'
naar andersoortige leesvormen verwezen. Een ander treffend voorbeeld
van verschillende invulling is te vinden bij Oostdam & Emmelot (1988). Zij
analyseerden een aantal methoden Nederlands voor het voortgezet onder-
wijs met betrekking tot het onderdeel argumentatie, een recent in de
aandacht staand aspect van het vak. De methoden die op een of andere
manier aandacht aan dit onderdeel besteden, doen dat op zeer diverse
wijze: als aspect van het lezen, als aspect van taalbeschouwing, als aspect
van tekstbegrip en schrijfvaardigheid, als apart onderdeel, maar ook
geTntegreerd in schriftelijke taalbeheersing en ten slotte thematisch
geTntegreerd.
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Deel 2 Het model voor domeinbeschrijvingen
Schets van het model
Het tweede deel is gewijd aan het model dat ten grondslag kan liggen aan
domeinbeschrijvingen van taalonderwijs. Centraal in de beschrijving staan
de theoretische achtergronden. In het model worden vijf domeinen onder-
scheiden, die in vijf achtereenvolgende hoofdstukken aan de orde komen.
Ter inleiding volgt een schematisch overzicht van het model in zijn geheel.
In essentie vormt het model voor domeinbeschrijvingen een twee-
dimensionale beschrijvingssystematiek. Op de ene dimensie worden
domeinen van competentie beschreven, op de andere dimensie modi van
taalgebruik. Er worden vijf domeinen van competentie onderscheiden, die
kunnen worden beschouwd als onderscheiden verzamelingen leerdoelen en
-inhouden:
-  het domein van de linguTstische competentie;
-  het domein van de functionele competentie;
-  het domein van de tekstuele competentie;
-  het domein van de strategische competentie;
-  het sociaal-culturele domein.
De eerste vier domeinen zijn ontleend aan recente theorievorming omtrent
communicatieve competentie. Het vijfde domein heeft betrekking op een
verzameling sociaal-culturele inhouden waarvan de doelen niet in termen
van het vergroten van taalvaardigheid kunnen worden geformuleerd. Dit
domein vindt haar grond in de praktijk van het taalonderwijs. Naast het
hoofdonderscheid in domeinen van competentie kent het model een tweede
beschrijvingsdimensie, die van de modi van taalgebruik. Deze behelst het
bekende onderscheid in spreken, luisteren, lezen en schrijven. Schematisch
is het model weergegeven in de figuur hieronder.
Het model voor domeinbeschrijvingen
taalgebruiksmodus






De domeinen geassocieerd met communicatief competent taalgebruik zijn
ontleend aan sociolinguTstische theorievorming omtrent communicatieve
competentie. In aanzet is een theoretisch raamwerk in publikaties van Canale
& Swain beschreven (Canale, 1983; 1984; Canale & Swain, 1980). Zij leunen
daarbij sterk op het werk van Hymes (bijvoorbeeld Hymes, 1972a). Een
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fundamentele aanname in het competentiebegrip is de notie van een regel-
gestuurde systematiek. Een taalgebruiker, zo wordt verondersteld, heeft de
beschikking over regelsystematieken. Taalgebruikers zijn doorgaans niet in
staat de regels expliciet te formuleren, maar gebruiken ze wei op impliciete
wijze in het concrete taalgebruik. Deze regelsystematieken zijn op te vatten
als onderliggende vaardigheden. In deze zin is het taalwetenschappelijke
competentiebegrip in overeenstemming met en bruikbaar ten behoeve van
de cognitief-psychologisch geori6nteerde leerdoelconceptie die is uiteen-
gezet in hoofdstuk 2. De leerdoelconceptie kan aldus naar analogie van de
theoretische inspiratiebron in algemene zin worden omschreven als het
vergroten of het stimuleren van de communicatieve vaardigheden van de
leerlingen.
De onderscheiden domeinen vormen een eerste en algemeen
beschrijvingsniveau in het model en bieden een grofmazig beschrijvings-
kader. Ook de onderverdeling in domeinen en gebruiksmodi heeft nog
weinig gebruikswaarde voor bijvoorbeeld een curriculumontwikkelaar of
toetsconstructeur. Een veel specifieker uitwerking is gewenst. In globale
lijnen kunnen drie beschrijvingsniveaus worden onderscheiden: een
algemeen niveau van de domeinen van competentie, een niveau van
specifieke doelen en een niveau van concrete doelen. Voor het algemene
en specifieke niveau is in deze studie een beschrijvingsmodel ontwikkeld.
Beide niveaus zijn vak-, c.q. taalonafhankelijk: in principe kan iedere doel-
taal op het algemene en specifieke beschrijvingsniveau met behulp van
de in het model gespecificeerde onderliggende vaardigheden worden
beschreven. Pas op het concrete beschrijvingsniveau is sprake van invulling
van vak- en taalspecifieke elementen, van bijvoorbeeld Nederlands, Frans of
Fries. Het algemene niveau is schematisch weergegeven in de figuur op de
pagina hiernaast. In de vijf achtereenvolgende hoofdstukken van dit tweede
deel worden de onderscheiden domeinen uitgewerkt in specifieke leer-
doelen. Regelmatig worden daarbij ter illustratie voorbeelden van concrete
doelen vermeld.
De wijze waarop ieder domein wordt gespecificeerd, is uniek voor dat
domein; uniek voor het type kennis en vaardigheid dat in het betreffende
domein wordt beschreven. Uit de navolgende hoofdstukken blijkt dat niet
binnen elk onderscheiden domein theoretisch valide specificaties tot de
mogelijkheden behoren. De wetenschappelijke theorievorming en het
onderzoek zijn nog niet zo ver uitgekristalliseerd dat dergelijke specificaties
probleemloos zijn te geven. Daarvoor verkeert de theorievorming op vele
terreinen nog in een te vroeg stadium en is het empirisch onderzoek vaak
nog voor meerdere uitleg vatbaar. Als begripsvalide onderbouwing niet
mogelijk is, is het zinvol te zoeken naar die specificaties waarover (enige
mate van) consensus bestaat. Ontbreken die ook, dan resteren specificaties
in overeenstemming met indelingen zoals die doorgaans in de onderwijs-
praktijk vorm krijgen. In die gevallen kunnen curriculumvalide beschrijvingen
worden gegenereerd.
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4    Het domein van de linguistische
competentie
4.1 Inleiding
Het domein van de linguTstische competentie bestaat uit de verzameling
doelen die betrekking heeft op de beheersing van de code, van het taal-
systeem als zodanig. De doelen en inhouden betreffen kennis en vaardig-
heden aangaande bijvoorbeeld uitspraak, de regels voor zins- en woord-
vorming, het lexicon. Het betekenisaspect zou kunnen worden omschreven
als de letterlijke, conventionele betekenis zoals die gewoonlijk gehecht
wordt aan woorden en zinnen geTsoleerd van verdere contexten. Deze
omschrijving stemt overeen met die in de theoretische bron. De corres-
ponderende 'grammatical competence' wordt omschreven als:
mastery of the language code (verbal or nonverbal), thus concerned with such
features as lexical items and rules of sentence formation, pronunciation, and
literal meaning.
(Canale, 1984, p. 112)
In het model voor domeinbeschrijvingen wordt de term linguTstische
competentie gehanteerd in plaats van grammaticale competentie teneinde
een mogelijke betekenisbeperking van grammaticaal tot alleen syntaxis uit
te sluiten. Tot de linguTstische competentie behoren uitdrukkelijk ook
betekenisaspecten. Opgemerkt moet worden dat het doelgerichte leren van
taal op school in vrijwel alle gevallen het systeem van de standaardtaal
betreft. Een linguistisch competente taalgebruiker kan dan ook omschreven
worden als iemand die in staat is tot correct taalgebruik in overeen-
stemming met de taalbeschrijving zoals neergelegd in grammatica's en
woordenboeken.
Teneinde het domein van de linguistische competentie uit te werken,
worden de elementen van het taalsysteem gespecificeerd. Theorie6n daar-
omtrent worden ontwikkeld in de linguTstiek en resulteren in beschrijvingen
van taal naar vorm en betekenis en de relaties daartussen. De taalkundige
structuur en de eigenschappen ervan worden geanalyseerd in onder-
scheiden niveaus van taalbeschrijving, zoals de fonologische, morfologische,
syntactische en semantische component.
In dit hoofdstuk wordt uiteengezet op welke wijze het taalsysteem
kan worden gespecificeerd in het kader van het model voor domein-
beschrijvingen. Daartoe worden verschillende specificatiemogelijkheden
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op hun merites beoordeeld, leidend tot de uiteindelijke keuze van een
curriculumvalide specificatie. Vervolgens wordt een schets gegeven van de
'gemiddelde' onderwijspraktijk met betrekking tot de doelen en inhouden
van de linguTstische competentie. Deze onderwijspraktijk kan in algemene
zin worden gekenschetst als traditioneel, maar er zijn ook enkele nieuwe
ontwikkelingen aanwijsbaar. Tot slot volgt een uiteenzetting over het domein
van de linguistische competentie in relatie tot de andere domeinen van het
model.
4.2    Mogelijkheden tot specificatie
Het domein van de linguTstische competentie wordt nader beschreven door
de aspecten van het taalsysteem te specificeren. Aangezien het taalsysteem
het meest bestudeerde onderdeel is binnen het brede veld van de algemene
taalwetenschap en de vakdisciplines (Neerlandistiek, Anglistiek etcetera),
staat er een keur aan theoretische beschrijvingen ter beschikking, bijvoor-
beeld het structuralisme, de transformationeel generatieve grammatica, de
generatieve semantiek, de 'case grammar', de functionele grammatica.
ledere stroming kent zijn eigen specifieke invulling van 66n of meerdere
niveaus van taalbeschrijving. In deze theorieen wordt de linguTstische
competentie op een fundamenteel-wetenschappelijke en abstracte wijze
beschreven, een wijze die weinig tot geen directe implicaties heeft voor de
praktijk van het taalonderwijs. Daartoe zijn de theorie6n principieel ook niet
ontwikkeld. In dit verband kan Chomsky (1970) worden genoemd die
sceptisch is over de betekenis van theoretische inzichten voor het onderwijs.
Dat neemt niet weg dat bepaalde vormen van onderwijs in linguTstische
kennis en vaardigheden zich beroepen op deze theorie6n. In het algemeen
moet echter worden geconcludeerd dat linguTstische theorie6n weinig tot
niet geschikt zijn om in het kader van het model voor domeinbeschrijvingen
doelen van de linguTstische competentie te specificeren.
In het geval dat theoretisch verantwoorde specificatiemogelijkheden
ontbreken, kan worden gezocht naar die specificaties waarover (enige mate
van) consensus bestaat, zo is betoogd in de inleiding op het tweede deel.
Dat is een weg die voor het domein van de linguTstische competentie
zonder resultaat zal zijn. Er zijn immers gezaghebbende theorie6n. Als die
voor het beoogde doel niet van toepassing zijn, is het opteren voor een
minder gezaghebbende theorie niet logisch. Ook zo'n minder gezag-
hebbende theorie is te abstract van aard en onbruikbaar in een toegepast
onderwijskundig kader. Deze lijn van redeneren is in overeenstemming
met het theoretisch raamwerk van Canale en zijn medewerkers, in zoverre
dat ook zij stellen dat niet duidelijk is welke linguTstische theorie zou
kunnen dienen om de corresponderende grammaticale competentie te
karakteriseren (Canale 8 Swain, 1980, p. 29).
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Ten behoeve van een domeinbeschrijving rest er zodoende de weg van
curriculumvalide specificatie: een specificatie volgens indelingen die in de
praktijk van het taalonderwijs worden gehanteerd. Ook hierbij is consensus
nastrevenswaardig. Om te komen tot een volledige beschrijving van doelen
en inhouden van het domein van de linguTstische competentie moet een
gerichte analyse van curricula worden uitgevoerd. De hier bedoelde analyse
is van een veel gedetailleerder karakter dan de in het kader van de onder-
havige studie uitgevoerde globale doelstellingenanalyse waarvan in hoofd-
stuk 3 verslag is gedaan. Zo'n gedetailleerde analyse vindt plaats op het
microniveau van de lesstof en de opgaven van een toets. In hoofdstuk 9
wordt verslag gedaan van enkele van dergelijke gedetailleerde analyses. In
het kader van dit hoofdstuk worden de doelen en inhouden van het domein
van de linguTstische competentie in globale lijnen gespecificeerd.
4.3 Het traditionele onderwijs
In de praktijk blijkt het taalonderwijs waar het de kennis en de vaardigheden
aangaande het taalsysteem betreft, grotendeels te zijn opgezet volgens
traditionele principes. Deze traditionele principes worden weI geassocieerd
met het structuralisme. Het structuralisme van Bloomfield bijvoorbeeld, is
de theoretische bron waaraan de audiolinguale methoden in het moderne-
vreemdetalenonderwijs refereren. Hoewel het taalonderwils nog vele trekken
van de traditionele principes vertoont, zijn er ook nieuwe ontwikkelingen
aan te treffen. Zo komen op Chomsky's theorie geinspireerde didactische
aanzetten tot ontwikkeling. Deze en enkele andere ontwikkelingen komen in
de navolgende paragraaf aan de orde. Hier wordt het traditionele onderwijs
in kaart gebracht.
Aspecten van het structuralisme zijn in een of andere vorm terug te
vinden in het traditionele taalonderwils. De terminologie is vaak enigszins
anders, de principes zijn - weliswaar meestal in vereenvoudigde vorm -
dezelfde en herkenbaar. Kenmerkend voor het structuralisme is dat men
een descriptieve beschrijving van taal voorstaat, een zo uitputtend mogelijke
classificatie van de formele verschijnselen van een taal en de relaties daar-
tussen, in het bijzonder met betrekking tot de fonologische, morfologische
en syntactische componenten. Hierin worden respectievelijk het klank-
systeem, de systematiek van de woordvorming en de regels met betrekking
tot de vorming van woordgroepen en zinnen beschreven. De betekenis is
onderwerp van de semantiek, de minst bestudeerde component. Het
traditionele onderwijs kenmerkt zich door een vergelijkbare volledigheid in
de behandeling van de taalstructuur. Van den Toorn (1980, p. 159) typeert
het traditionele onderwijs als volgt. Er is sprake van weinig expliciete
definities, voorbeeldzinnen vervullen een belangrijke rol. Men leert vooral
op inductieve wijze de rede- en taalkundige begrippen. In deze lijn zijn
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talloze zogenoemde schoolgrammatica's verschenen. Bekend zijn de school-
boeken van Paardekooper voor het voortgezet onderwijs; een voorbeeld is
De ontleedkundige les. Van den Toorn stelt dat iedere Nederlander met dit
type onderwijs op de lagere school heeft kennis gemaakt, althans tot voor
enkele jaren.
In het traditionele onderwijs is een eerste indeling die in redekundige en
in taalkundige ontleding (respectievelijk zinsontleden en woordbenoemen).
Bij zinsontleding worden de elementen naar hun plaats en functie in zins-
delen gespecificeerd, bijvoorbeeld onderwerp,  gezegde,  lijdend voorwerp.
Bij woordbenoeming worden de elementen naar aard en vorm in woord-
soorten gespecificeerd, bijvoorbeeld zeffstandig naamwoord, werkwoord en
bijwoord. Naast doelen die gekoppeld zijn aan de grammaticale principes
(het regelsysteem met betrekking tot de vorming van zinnen en woorden),
bestaat het domein van de linguTstische competentie uit enkele andere
clusters van doelen, bijvoorbeeld woordenschat en idioom, uitspraak,
spelling (inclusief interpunctie). Uitspraak is een onderdeel dat van groot
belang is in het vreemde-talenonderwijs; interpunctie wordt vrijwel alleen in
het moedertaalonderwijs onderwezen. Afhankelijk van het onderwijsniveau
worden bepaalde aspecten aan de orde gesteld. Zo is in het basisonderwijs
een duidelijke tendens waarneembaar de grammaticale 'last' te beperken
tot die aspecten die noodzakelijk zijn voor de werkwoordspelling.
De uit de toetsconstructiepraktijk bekende traditioneel-structurele deel-
vaardigheidstoetsen en de leerdoelgerichte toetsen zijn typische voor-
beelden van de linguTstische competentie. In de Leerdoelgerichte toetsen
Nederiands taaibeschouwing voor de onderbouw van het voortgezet
onderwijs zijn de onderdelen foniek, woordbenoeming, syntaxis algemeen
en zinsontleding, en ten slotte semantiek opgenomen. In de Leerdoel-
gerichte toetsen Engets voor dezelfde onderwijsfase zijn de volgende
onderdelen opgenomen: de tijden, de voornaamwoorden, vraagzinnen,
vraagwoorden, short answers, question tags, hulpwerkwoorden, bijvoeglijk
naamwoord en bijwoord, trappen van vergelijking, gebiedende wijs, woord-
volgorde, lidwoorden, zelfstandige naamwoorden, genitive, telwoorden,
indirecte rede, gerund, voorzetsels, uitspraak en ten slotte klemtoon. Het zal
duidelijk zijn dat analyse van curriculumdocumenten uitsluitsel moet geven
over de per onderwijsniveau en per doeltaal op te nemen specificaties.
Ter illustratie van de specificatie in het linguTstisch domein is in figuur 4.1
de specifieke leerdoelcategorie spelling voor het Nederlands uitgewerkt. De
indeling is ontleend aan een vakdidactische publikatie gericht op het onder-
wijs Nederlands in de basisschool (Nijmeegse Werkgroep, 1978). De figuur
wordt nadrukkelijk als voorbeeld gepresenteerd. Voordat besloten kan
worden dat dit een zinvolle indeling vormt ten behoeve van een domein-
beschrijving, moet worden nagegaan of de indeling in overeenstemming is
met datgene wat in de praktijk van het spellingsonderwijs aan bod komt.
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Figuur 4.1    Voorbeeld van een specificatie in het linguTstisch domein:
spelling
onveranderlijke woorden: *  klankzuiver (was, groot, huis, ...)
*  van beschaafde uitspraak afwijkend (hand, kistje,
vrolijk, wolf, ...)
*  van het Nederlandse foneemstelsel afwijkend
(garage, serre, controle, ...)
*  door etymologie bepaald (ei/ij, au/ou, thee, ...)
veranderlijke woorden: * sterke werkwoorden: - stam op -d (vinden, ...)
(d.w.z. werkwoorden) * zwakke werkwoorden: - stam op -d (branden, ...)
- stam op 4 (heten, ...)
* overige werkwoorden
hoofdletters
interpunctie ( . ,7 1 etc.)
afkortingen
lettergreepverdeling
Ontleend aan Nijmeegse Werkgroep, 1978, pp. 451- 453
4.4 Enkele recente ontwikkelingen
Uit onvrede met het onderwijs dat gebaseerd is op traditioneel-structurele
principes, komen andere aanpakken tot ontwikkeling. Alleen ontwikkelingen
die tot een concrete didactische vormgeving hebben geleid, worden hier
besproken. Het betreft op de theorie van Chomsky ge6nte methodieken,
vormen van zins(op)bouwonderwijs en de algoritmische aanpak bij de
werkwoordspelling.
Zoals reeds vermeld zijn lingurstische theorieen vooral van belang in de
theoretische linguTstiek. Dit geldt evenzeer de theorie van Chomsky. De
wijze waarop in deze theorie taalverschijnselen worden bestudeerd, wijkt
wezenlijk af van de tot dan toe gangbare, vooral descriptief-theoretische
orientaties, en is veel meer op verklaring gericht. De eerste versies van de
theorie zijn tevens aangrijpingspunt voor ontwikkelingen van toegepast-
taalwetenschappelijke aard. Zo is het in deze studie gehanteerde begrip
communicatieve competentie via Hymes uiteindelijk te herleiden tot
Chomsky's competentiebegrip. Latere versies van de theorie van Chomsky
kennen niet of nauwelijks meer een toegepast zijpad, zij vormen alleen nog
voer voor taalkundigen.
Principes uit de eerste versies van de theorie, de Standaardtheorie
(Chomsky, 1965; 1968), hebben ook enige doorwerking gehad in het
onderwijs. De methoden Taalsysteem en Taalbouwsels en Je weet niet
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wat je weet, beide bestemd voor het voortgezet onderwijs, zijn in meerdere
respectievelijk mindere mate gebaseerd op de theorie. Ze hebben echter
geen grote verspreiding gekend (Kuhlemeier & Van Werkhoven, 1983;
Kuhlemeier, 1986). Ook Kroon (1985) constateerde dat docenten zich in hun
onderwijs slechts in zeer geringe mate laten leiden door deze theoretische
principes.
Het Chomskyaanse principe dat (impliciete) kennis te achterhalen is door
het ontlokken van intunieve oordelen over taal, heeft zijn weg gevonden
onder noemers als 'taalbeschouwing' en 'language awareness'. Het principe
is ook aanwezig in toetsen: bijvoorbeeld in het onderdeel 'taalgebruik' van
de Eindtoets basisonderwijs en in de Leerdoelgerichte toetsen taal-
beschouwing voor de onderbouw van het voortgezet onderwijs. Deze
taalbeschouwingstoetsen zijn mede gebaseerd op de methode Je weet
niet wat je weet.
Een andere ontwikkeling die aandacht behoeft in het kader van het
domein van de linguTstische competentie is het zinsbouw- of zinscombinatie-
onderwijs (Welschen, 1981; Van Wijk 8 Kempen, 1982). Recentelijk heeft dit
ook uitwerking gekregen in concrete methodieken (bijvoorbeeld Schuurs &
Verhoeven, 1989). Van een geheel nieuwe aanpak is geen sprake, de stijl-
oefeningen van tientallen jaren her getuigen van eenzelfde optiek. Het doel
van zinsbouwonderwijs is grammaticale fouten in zinnen te vermijden, bij-
voorbeeld foutieve samentrekking en incongruentie naar getal. Oefeningen
zijn onder andere het combineren van enkelvoudige zinnen tot samen-
gestelde zinnen waarbij bijvoorbeeld voegwoorden moeten worden gebruikt
en syntactische veranderingen moeten worden aangebracht. Ook worden
zinnen aangeboden met bepaalde fouten die door de leerlingen moeten
worden hersteld. De aanpak is ontleend aan de Amerikaanse 'sentence-
combining' methode die haar oorsprong vindt in transformationele principes
van de vroege versies van Chomsky's theorie. De recente, hernieuwde
aandacht voor het zinsbouwonderwijs komt voort uit theorievorming en
onderzoek naar schrijfvaardigheid. In deze theorie6n is formuleervaardigheid
66n van de processen op het microniveau van de zinsformulering. Gebleken
is dat zinscombinatie-oefeningen in een aantal gevallen tot een significante
verbetering van schrijfvaardigheid kunnen leiden (Hillocks, 1986).
Tevens dient het zinsopbouwonderwijs te worden genoemd (Van de
Gein, 1988). Ook dit richt zich op formuleervaardigheid, echter niet door
zinnen op te delen maar deze, zoals de naam al aangeeft, op te bouwen. De
leerlingen observeren een bepaald verschijnsel, maken daar een basiszin bij
waaraan vervolgens allerlei details worden toegevoegd. Bij het genereren
van basiszinnen worden conceptuele structuren omgezet in syntactische
structuren. Deze werkwijze wordt geacht in overeenstemming te zijn met
het formuleerproces. Het genoemde onderzoek van Hillocks (1986) leidde
tot de conclusie dat zinsopbouwonderwijs tot betere resultaten in schrijf-
vaardigheid leidt dan zinsbouwonderwijs.
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Het laatste voorbeeld is de algoritmische aanpak van de werkwoord-
spelling, door Assink (1983) geTnitieerd en in verscheidene methoden voor
het basisonderwijs opgenomen (bijvoorbeeld in De werkwoordwinkert. De
algoritmische aanpak vindt haar oorsprong in de handelingspsychologie
(Van Parreren & Carpay, 1972). Een algoritme is een regelsystematiek aan
de hand waarvan een leerling altijd op de juiste spelling uitkomt. Zo'n
aanpak laat de doelstelling van spellingonderwijs onverlet en probeert deze
via een specifieke didactische aanpak te bewerkstelligen. Aan de hand van
dit voorbeeld kan de flexibiliteit van het model worden geillustreerd: doelen
worden als zodanig beschreven, ongeacht de wijze waarop deze kunnen
worden bereikt.
4.5 Het domein van de linguistische competentie als component
van het model
Het gaat bij de verzameling doelen van de linguTstische competentie om de
beheersing van de code, van de taalvormen als zodanig. Het betekenis-
aspect van deze vormen zou kunnen worden omschreven als de letterlijke,
conventionele betekenissen die gewoonlijk aan woorden en zinnen worden
gehecht geTsoleerd van verdere contexten. Zodra het gaat om het gebruik
van de code in relatie tot een situationele of een grotere verbale context,
is sprake van doelen van het domein van de functionele respectievelijk
tekstuele competentie. Dan krijgt niet meer een geisoleerd aspect van de
code als zodanig de volle aandacht. Een voorbeeld kan dit verduidelijken.
De uiting 'ik ben moe' duidt in geTsoleerde zin op een zekere mate van
uitputting. In een bepaalde situatie kan dezelfde uiting ook worden uitgelegd
als een weigering om nog uit te gaan. De in het domein van de linguTstische
competentie onderscheiden specificaties van de code spelen in de andere
domeinen van competentie niet meer in geTsoleerde vorm een rol, doch
in relatie tot de betreffende context. Het is een werkbaar uitgangspunt
gebleken om het geTsoleerde niveau van de linguTstische competentie,
dat wil zeggen de eenheden waarop de doelen en inhouden van de code
betrekking hebben, te beperken tot het zinsniveau, in tegenstelling tot
globaler niveaus waarop een situatie en/of groter tekstgeheel van bepalende
invloed is op de produktie en receptie. Bij deze afgrenzing moet wei worden
bedacht dat met betrekking tot de zin geen eensluidende definitie bestaat;
denk aan omschrijvingen in linguistische, psychologische en orthografische
zin.
Bij de afbakening lot het zinsniveau moet worden aangetekend dat de
eenheden van de code in een concrete onderwijs- of toetssituatie wei in
een grotere context kunnen worden aangeboden. Een voorbeeld hiervan is
het volgende. In aanvangsfasen van het moedertaalonderwijs wordt de
technische leesvaardigheid, het kunnen verklanken van letters, woorden en
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zinnen, vaak met de E -minuut-toets of met de Av/-toetskaarten gemeten.
Bij de E6n-minuut-toets leest de leerling rijtjes losse woorden hardop
voor, terwijl het bij de Av/-toetskaarten om teksten gaat. Ook deze laatste
toetsvorm representeert een doel van het domein van de linguTstische
competentie. Het gaat immers om een gespecificeerd aspect van de
beheersing van de - in dit geval - schriftelijke code (het kunnen decoderen),
zonder aan de situationele en/of tekstuele context belang te hechten. Het
gaat om het decoderen op microniveau. Er wordt niet nagegaan of de
leerling de tekst als geheel begrepen heeft.
Een ander voorbeeld in dit verband is het volgende. De beheersing van
de spelling is een doel van het domein van de linguTstische competentie.
Men kan spellingvaardigheid met behulp van een deelvaardigheidstoets
meten. In zo'n toets wordt bijvoorbeeld een zin gegeven met een open plek
waar de werkwoordsvorm moet worden ingevuld, terwijl de infinitiefvorm
van het betreffende werkwoord is gegeven. Maar spellingvaardigheid kan
ook worden beoordeeld in een door de leerling zelf geschreven tekst. Het
feit dat deze laatste toetsvorm een gecompliceerde is omdat iedere leerling
in principe een eigen toets cre6ert, is een toetstechnisch complicerende
factor die voor de lijn van het betoog op deze plaats niet relevant is. Waar
het hier om gaat, is dat spellingvaardigheid op verschillende manieren kan
worden getoetst (en natuurlijk idem dito onderwezen), maar dat het per
definitie een aspect is dat een beroep doet op kennis en vaardigheid van
het linguTstische domein.
Ook doelen in het moderne-vreemdetalenonderwijs die, geTnspireerd op
het drempelniveau van Van Ek (1976), worden beschreven naar functies en
noties, behoren in het domein van de linguTstische competentie te worden
ondergebracht. Het betreft hier namelijk een beperkt aantal functies en
noties. gekoppeld aan die taalvormen die de betreffende betekenissen in
conventionele en letterlijke zin in zich dragen. Een en ander is in overeen-
stemming met het doel van het drempelniveau, hetgeen is geformuleerd in
termen van linguTstisch overleven. Zo wordt een bevel ook werkelijk in de
conventionele en elementaire vorm van een bevel verwoord (in schriftelijke
vorm: zonder onderwerp, de persoonsvorm voorop, een uitroepteken aan
het eind: 'Doe de deur dicht!') en niet in de vorm van bijvoorbeeld - opper-
vlakkig gezien - een vraag ('Zou je misschien de deur willen sluiten7'). Deze
laatste vorm kan pas in een bepaalde situatie worden geduid als een meer
of minder dwingend verzoek en behoort in dat geval tot het domein van de
functionele competentie. Dit onderscheid wordt door Van Ek ook onderkend.
In een latere publikatie noemt hij een functie die pas betekenis kan worden
verleend in relatie tot een situationele context, een 'intentie' (Van Ek, 1986,
p. 41).
In de beschrijving van de doelen en inhouden van het domein van de
linguTstische competentie is tot nu toe een aspect impliciet gebleven. Het is
van belang daarop de aandacht te vestigen omdat het om een fundamenteel
aspect gaat. Het betreft het volgende. Doelen van het domein van de
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linguTstische competentie hebben betrekking op de vaardige beheersing
van de aspecten van het taalsysteem. Zij hebben niet betrekking op het
aanbrengen van expliciete kennis van het taalsysteem. Het is juist de
bedoeling op een zo geautomatiseerd mogelijke, niet-bereflecteerde wijze
gebruik te kunnen maken van het taalsysteem. Het expliciet bewuste,
bereflecteerde pendant van dit vaardigheidsonderwijs is het grammatica-
onderwijs. Grammatica-onderwijs heeft de bedoeling het taalsysteem als
zodanig te beschouwen, de werking ervan te analyseren. Daartoe is een
begrippenapparaat nodig en dat is bijvoorbeeld de bekende taalkundige
en redekundige terminologie. Dit laatste type onderwijs, waarbij taal-
verschijnselen vanuit een meta-standpunt worden geanalyseerd, kent andere
doelen. Het meest kenmerkende van deze doelen is dat zij zijn geformuleerd
in termen van het op indirecte wijze vergroten van de taalvaardigheid. Dit
type doelen maakt deel uit van het domein van de strategische competentie.
Het is duidelijk dat inhouden in het linguTstisch domein en in het strategisch
domein, waar het de aspecten van het taalsysteem betreft, dezelfde zijn.
4.6 Samenvatting
In het domein van de linguTstische competentie worden de doelen en in-
houden beschreven die van doen hebben met het beheersen van het taal-
systeem. Het gaat in het linguistisch domein om het op impliciete wijze
vaardig en correct gebruik kunnen maken van de regels van het taalsysteem.
De expliciete beschouwing van het taalsysteem, bijvoorbeeld in de vorm
van een schoolgrammatica, maakt deel uit van het domein van de
strategische competentie.
Het domein van de linguTstische competentie kan op zinvolle wijze
worden gespecificeerd naar onderscheidingen zoals die in de praktijk van
het onderwijs vorm krijgen. Dat onderwijs kent grotendeels nog een aanpak
volgens traditionele structurele principes. Een volledige beschrijving kan
door middel van curriculumanalyses worden samengesteld.
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5   Het domein van de functionele competentle
5.1 Inleiding
In het domein van de functionele competentie wordt de verzameling doelen
ondergebracht die betrekking heeft op het situationeel bepaalde gebruik van
taal. Het gaat om een effectieve toepassing van taal passend in de gebruiks-
situatie. Wat betekenis betreft, staat het sociale aspect op de voorgrond.
Kennis en vaardigheden van de functionele competentie impliceren dat
taalgebruikers de beschikking hebben over een arsenaal van taalmiddelen,
waaruit een keuze gemaakt kan worden die specifiek is toegesneden op de
concrete situatie waarin zij zich bevinden. Deze competentie stelt een taal-
gebruiker bijvoorbeeld in staat om in de ene situatie een onbekende met u
aan te spreken en in een andere situatie te tutoyeren.
Na ampele overweging is besloten voor dit effectieve situatiegebonden
taalgebruik de term functionele competentie of functionele taalvaardigheid
te hanteren. Op deze defini6ring moet de aandacht worden gevestigd,
omdat het begrip functionele taalvaardigheid reeds enkele enigszins andere
invullingen kent waarop beknopt zal worden ingegaan. In de context van het
moderne-vreemdetalenonderwijs wordt bij functioneel vaak gedacht aan de
'notioneel-functionele' benadering (Van Ek, 1976). Het functionele in deze
benadering heeft van doen met een speciale categorie taaluitingen. de taal-
functies, bijvoorbeeld groeten, verzoeken, betreuren. Voorts wordt er over
'functioneel onderwijs' gesproken, in het bijzonder met betrekking tot het
aanvankelijk leesonderwijs (Neuvel e.a., 1988). De bedoeling hien/an is om
dit onderwijs, met het accent op het decoderen, in meer communicatieve
situaties te plaatsen. In onderzoek van de Stichting Centrum voor Onderwijs-
onderzoek (sco) te Amsterdam (Van den Bergh, 1988b; Blok, 1987;
Wesdorp e.a., 1986) wordt 'functionele taalvaardigheid' omschreven als
verwijzend naar taalgebruik in alledaagse situaties. In deze zin is functionele
taalvaardigheid geen algemeen categorielabel voor situatiegebonden taal-
gebruik, maar een label voor taalgebruik verbonden met 66n bepaald type
situaties, namelijk alledaagse. Hiermee wordt impliciet gesuggereerd dat in
andere typen situaties geen sprake kan zijn van functioneel taalgebruik, een
stellingname die redelijkerwijs niet te verdedigen is. Bovendien worden in
de sco-omschrijvingen van functionele taalvaardigheid twee typen alle-
daagse taalgebruikssituaties onder 66n noemer gebracht, namelijk situaties
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waarin leerlingen binnen en buiten de school kunnen verkeren. Hiermee
worden twee (en mogelijkerwijs meer) typen situaties als 66n conglomeraat
beschouwd, die in werkelijkheid voor grote groepen leerlingen niet d6n en
dezelfde situatie zijn, en daarentegen als verschillende taalgebruikssituaties
moeten worden onderscheiden met daaraan inherent te onderscheiden taal-
variateiten. Nog niet zo lang geleden stonden deze kwesties in het middel-
punt van de belangstelling in het kader van de ongelijke-kansenproblematiek
en de kloof tussen thuistaal en schooltaal (bijvoorbeeld Sijtstra, 1986). Zoals
in paragraaf 2.3.3 is geconcludeerd, is de term functionele taalvaardigheid
een geschikt label voor het effectieve situatiegebonden taalgebruik. De term
is noch geassocieerd met een bepaalde categorie taaluitingen noch met
bepaalde typen situaties. Het gaat om een neutraal label.
Het domein van de functionele competentie correspondeert met de socio-
linguTstische competentie in het theoretisch raamwerk van Canale en zijn
medewerkers (Canale, 1983; 1984; Canale & Swain, 1980). SociolinguTstische
competentie wordt in globale lijnen op vergelijkbare wijze omschreven:
mastery of appropriate language use in different sociolinguistic contexts, with
emphasis on appropriateness of meanings (e.g. attitudes, speech acts, and
propositions) and appropriateness of forms (e.g. register, nonverbal expression,
and intonation).
(Canale, 1984, p. 112)
De uitwerking is van exemplarische aard en daarmee weinig geschikt ter
specificatie van doelen in het domein van de functionele competentie. Een
systematiek ontbreekt in die beschrijving.
In dit hoofdstuk worden de mogelijkheden om het situationeel bepaalde
taalgebruik te beschrijven, in kaart gebracht. Daarna volgt een uiteenzetting
van het model waarvoor gekozen is en de wijze waarop de doelen op het
specifieke niveau kunnen worden uitgewerkt. Ten slotte wordt het domein
van de functionele competentie beschouwd als component van het gehele
model.
5.2   Aanzetten tot specificatiemogelijkheden
In de sociolinguTstiek wordt taal in relatie tot de situationele en sociaal-
culturele context bestudeerd. Aspecten uit de taalhandelingstheorie en de
pragmatiek (en enigszins uit de taalfilosofie), uit de sociologie, culturele
antropologie en sociale psychologie zijn hierin geintegreerd. Gewoonlijk
wordt het gehele terrein benoemd als sociolinguTstiek. Deze benaming ligt
waarschijnlijk ten grondslag aan de naamgeving van de sociolinguTstische
competentie in het theoretisch raamwerk van Canale c.s.
De sociolinguTstiek is de laatste twee decennia in een stroomversnelling
geraakt. Ze kent als 66n van haar bronnen bijvoorbeeld de taalachterstands-
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problematiek. Een andere ontstaansgrond is gelegen in de kritiek op de
geTsoleerdheid en verregaande abstracties die de theoretische linguTstiek
onder invloed van Chomsky (1965) voorstaat: het competentiebegrip als een
theorie van de ideale spreker-hoorder, in een homogene taalgemeenschap,
die zijn taal perfect kent en niet wordt beTnvloed door performance-aspecten
als geheugenbeperkingen etcetera. SociolinguTsten daarentegen stellen dat
een beschrijving van het vermogen om taal te gebruiken pas volledig is,
wanneer rekening wordt gehouden met de maatschappelijke, sociaal-
culturele en situationele context waarin taal wordt gebruikt. Verondersteld
wordt dat taalgebruikers beschikken over een arsenaal van verbale middelen
met de daarbij behorende normen die hen in staat stellen een keuze te
maken uit het repertoire en de keuzen van anderen te interpreteren.
De grondgedachte is dat kennis en vaardigheden met betrekking tot
situatiegebonden taalgebruik, evenals de linguTstische competentie, kunnen
worden beschreven in een eindige systematiek van regels, de taalgebruiks-
systematiek. Die systematiek is er nog niet en mag ook niet op korte termijn
worden verwacht. Wei zijn er veelbelovende theoretische aanzetten, in
het bijzonder het werk van Hymes met betrekking tot communicatieve
competentie (bijvoorbeeld Hymes, 1972a). Deze theorie is inspiratiebron
van vele studies, zo ook van de onderhavige. Hiermee is op impliciete
wijze de status van Hymes' theoretische werk aangegeven. Het is van
fundamentele aard en niet ontwikkeld in een toegepast wetenschappelijk
kader. De theorie is hierdoor niet direct toepasbaar in het kader van de
beoogde domeinbeschrijvingen. GeTnspireerd op het werk van Hymes zijn
echter verscheidene ontwikkelingen in een meer toegepaste sfeer tot
ontwikkeling gebracht. De communicatieve wending, het formuleren van
leerdoelen in termen van taalgebruikssituaties en functionele taalvaardig-
heden, en de functieclassificaties beroepen zich alle op aspecten van de
theoretische sociolinguTstiek. Hier kunnen aanknopingspunten worden
gevonden voor de specificatie van doelen van de functionele competentie.
De theoretische achtergronden waaraan de bedoelde toegepaste
ontwikkelingen zijn gerelateerd, kunnen in enkele stromingen worden onder-
scheiden. Enerzijds is er een stroming waarin wordt gepoogd te komen tot
een beschrijving van de factoren of kenmerken van de gebruikssituatie.
Anderzijds is er een stroming die het verband tussen taalgebruik en situatie
beschrijft in de vorm van taalhandelingstheorie6n. De derde en laatste
opvatting heeft de vorm van de functieclassificaties. In Sijtstra (1987b, pp.
76-91) zijn deze theoretische stromingen. de empirische waarde ervan en
de toepassingen in onderwijskundige contexten op uitgebreide wijze in
kaart gebracht. Op deze plaats volstaat een overzicht van de belangrijkste
bevindingen teneinde de uiteindelijke keuze voor de specificaties in het
domein van de functionele competentie te verantwoorden.
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5.2.1   Modellen van de taaigebruikssituatie
Een van de oudste taalgebruikssituatiemodellen is het model van Jakobson
(1960). Dit model vindt zijn oorsprong in communicatiemodellen met als
meest eenvoudige vorm een 'zender - boodschap - ontvanger' represen-
tatie. Jakobson beschrijft in de taalgebruikssituatie zes componenten, die
zijn weergegeven in figuur 5.1. Het model is in de eerste plaats or,lwikkeld
om mondeling taalgebruik te beschrijven. Bij mondeling taalgebruik zijn
situationele invloeden pregnanter aanwijsbaar dan bij schriftelijk taalgebruik,
dat juist bedoeld is om concrete situaties naar tijd en afstand te over-
bruggen.





GeTnspireerd op het model van Jakobson en Hymes' theorie omtrent
communicatieve competentie zijn er verscheidene descriptief4heoretische
modellen ontwikkeld waarin relevante situationele factoren of componenten
in samenhang met elkaar zijn beschreven. Onder de meer bekende modellen
is het 'speech event' model van Hymes (bijvoorbeeld Hymes, 1972b). Hierin
worden zestien componenten in de taalgebruikssituatie onderscheiden, die
gehergroepeerd worden in acht hoofdcomponenten. Wunderlich (19701
komt tot een vergelijkbare beschrijving van componenten.
De genoemde modellen lijken in sterke mate op elkaar. Bij nauwgezette
beschouwing blijkt dat in de beschreven componenten een onderscheid
kan worden aangebracht in factoren van situationele aard en in kenmerken
die met de taalvormen te maken hebben. De situationele factoren die in
de modellen worden verantwoord en waarover op theoretisch niveau
consensus bestaat, zijn:
-  de relaties tussen de aanwezigen;
-   het onderwerp van gesprek;
-  de plaats en activiteit;
-  het kanaal.
De eerste twee componenten spreken voor zich. Onder plaats en activiteit
worden de waarneembare omstandigheden van de situatie verstaan en de
wijze waarop deze door de deelnemers worden geTnterpreteerd. Het kanaal
duidt op de weg waarlangs de boodschap wordt overgedragen, schriftelijk
of mondeling. De vier situationele factoren moeten in verband worden
gebracht met de taalvormen, die in algemene zin kunnen worden benoemd
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als de code. De situationele factoren worden geacht de keuze van taal-
vormen te beTnvloeden, terwijl de taalvormen ook de situationele factoren
beTnvloeden.
Onderzoek heeft geresulteerd in empirische ondersteuning voor taal-
' gebruikssituatiemodellen. Klassiek in dit verband zijn studies van Ervin-
Tripp (1972), Gumperz (1970) en Labov (1972). Hierbij dient te worden aan-
getekend dat het verrichte empirisch onderzoek veelal betrekking heeft op
dan of enkele van de genoemde componenten. Een stevige empirische
basis voor het geheel van de theoretisch onderscheiden componenten is
er nog niet. Er zijn echter voldoende indicaties om te concluderen dat de
genoemde componenten wezenlijke factoren zijn in een taalgebruiks-
situatiemodel.
5.2.2 Taalhandelingstheorie
Een andere ingang in de theoretische bestudering van de samenhang van
taal en situationele context vormen de taalhandelingstheorie6n. Deze richting
staat bekend onder noemers als pragmatiek, pragmalinguTstiek en taal-
handelingstheorie en heeft nauwe banden met de taalfilosofie en de logica.
Te onzent zijn studies verricht door bijvoorbeeld Van Eemeren, Grootendorst
8 Kruiger (1983). Grote bekendheid heeft de 'speech act' theorie van Searle
(1972) die is gebaseerd op het werk van Austin (1962). Aan de hand van
deze theorie zullen enkele aspecten van de taalhandelingstheorie worden
besproken.
Centraal staat de bestudering van de betekenis. Er worden in grote lijnen
drie typen betekenis onderscheiden. In de eerste plaats de betekenis van
uitingen waarin iets wordt beweerd dat op waarheid getoetst kan worden,
de propositionele handeling. In de tweede plaats de betekenis van uitingen
die niet in waar-onwaar termen kunnen worden beschreven. Deze uitingen
vormen de illocutieve handelingen. Ze geven geen beschrijving van de
werkelijkheid, maar door ze te uiten wordt de handeling die erin besloten
ligt, uitgevoerd. Deze handelingen worden veelal gerealiseerd in de ik-vorm.
aan de hand van werkwoorden als beloven, verzoeken, meedelen etcetera.
Ze gaan vaak gepaard met 'bij deze', 'hierbij'. Deze handeling wordt ook weI
'function indicating device' of 'speech act' genoemd. Ten slotte is er dan
nog de betekenis die wordt gehecht aan het effect van het handelen, de
perlocutieve handeling.
De illocutieve taalhandeling wordt het meest bestudeerd. Het uiten van
handelingen wordt opgevat als regelgestuurd. Searle formuleert regels voor
het voortbrengen van geldige taalhandelingen in de vorm van condities of
voorwaarden, gelegen in de context waarin ze optreden. Het meest uit-
gebreid heeft hij dit gedaan voor 'beloven'. In feite vormen deze analyses
bijzonder uitvoerige en moeizame aangelegenheden. Ze maken wei duidelijk
dat uiting en context iets met elkaar te maken hebben, maar de context
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heeft in Searle's theorie echter verder nauwelijks een rol van betekenis.
Wat precies de relatie is tussen context en handeling is onduidelijk, de stap
naar taalvormen is nog onduidelijker. Hij komt feitelijk niet verder dan het
veronderstellen van syntactische analogieen (Searle, 1972, p. 142). Er moet
worden geconstateerd dat er met betrekking tot de taalhandelingstheorie
slechts sprake kan zijn van een soort van intentieverklaring. Searle geeft aan
de hand van uitvoerige maar ook moeizame analyses van enkele 'speech
acts' aan dat er sprake is van een samenhang met de situationele context
en formuleert daarvoor enkele condities. Vobr een classificatie van condities
en taalhandelingen is het echter nog te vroeg.
5.2.3 Functieclassificaties
Een derde manier om de relatie van taal en situatie te beschrijven, vindt
plaats in de vorm van classificaties van functies of communicatiedoelen.
Deze opvatting is aan te treffen in toegepaste contexten. Opvallend is dat in
de context van het moderne-vreemdetalenonderwijs gesproken wordt van
functies en in de context van het moedertaalonderwijs van doelen. Zowel
taalgebruikssituatiemodellen als taalhandelingstheorie6n worden beschouwd
als de theoretische achtergrond van functieclassificaties. De oorspronkelijke
bron ligt echter in psychologische literatuur (zie bijvoorbeeld Dik 8 Kooij,
1970, pp. 22-29; Miller & McNeill, 1969). Men grijpt daarbij terug op het
werk van BOhler die in de jaren dertig van deze eeuw, analoog aan de
bekende psychische functies, taalfuncties onderscheidt. Deze zijn weer-
gegeven in figuur 5.2. Bij de eerste taalfunctie heeft de informatie primair
betrekking op de spreker, bij de tweede op de hoorder en bij de laatste op
de boodschap.




cognitie verwijzen, beschrijven (Darstellung)
De sociolinguTstische literatuur pakt deze lijn op door aan de factoren die in
een taalgebruikssituatiemodel worden onderscheiden, functies te koppelen.
Aan de zes compenten van het model van Jakobson worden functies
verbonden zoals weergegeven in figuur 5.3. Ook Hymes (1972b) benoemt
functies, gekoppeld aan de componenten die hij in het model van de taal-
gebruikssituatie onderscheidt.
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Ontleend aan Miller 8 McNeill, 1969
De tweede ingang voor functieclassificaties is gelegen in de taalhandelings-
theorie6n. In dit verband vormen functies een soort van sociale betekenis-
categorie. Wat dan wordt aangetroffen, vormt een opsomming van allerlei
taalhandelingen. Naar analogie van Hartveldt (1978, p. 74) kan het verband
tussen een functie op basis van taalhandelingen en een functie op basis van
situationele factoren als volgt worden weergegeven: 'situationele factor -
taalhandeling - taaluiting'. Hierbij vormt de taaluiting het meest concrete
aspect.
Functieclassificaties ondervinden nogal wat kritiek. Wanneer functies
worden gebaseerd op taalhandelingstheorie6n, ontstaat er een schier einde-
loze opsomming van tot op heden onvoldoende gestructureerde functies.
Worden ze ontleend aan modellen als die van Jakobson of Hymes, dan ook
is er sprake van willekeurige functieclassificaties. Robinson (1972) beschrijft
het gehele terrein als te individualistisch en van ongelijk abstractieniveau,
waardoor operationaliseringen nauwelijks mogelijk zijn.
Geconstateerd moet worden dat de relatie tussen functie, situatie en taal-
vorm vooralsnog niet duidelijk is. Het is aannemelijk te veronderstellen dat
ze verband met elkaar hebben, maar de wijze waarop moet nog worden
ontrafeld. Er is in ieder geval geen sprake van een aan-op-aan relatie tussen
taalvorm en functie van een uiting: elke uiting kan in principe elke functie
hebben in een bepaalde context (Corder, 1973). Eenzelfde soort van kritiek,
gebaseerd op andere literatuur, wordt vermeld door Buis & Oud-de Glas
(1984a, pp. 96-97). Naar hun mening moet de oplossing uit het dilemma
worden gezocht in de volgende richting: niet elke combinatie van functie,
uiting en situatie is mogelijk (p. 87). Met andere woorden: de situatie-
beschrijving (bijvoorbeeld in de vorm van een model van de taalgebruiks-
situatie) is wezenlijk. Dit betekent dat de ingang van functieclassificaties
zonder daarbij de situatie te betrekken een problematische is.
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5.3 Het taalgebruikssituatiemodel
In het voorgaande zijn enkele theoretische beschouwingen besproken over
de wijze waarop de relatie tussen taal en situatie kan worden beschreven.
Geconcludeerd kan worden dat modellen van de taalgebruikssituatie
geschikt zijn om deze relatie op samenhangende wijze in kaart te brengen.
In modellen van de taalgebruikssituatie zijn aanzetten voor een taalgebruiks-
systematiek aan te treffen. De besproken taalgebruikssituatiemodellen zijn
echter geen van alle ontwikkeld in een toegepast kader. Het model van
Jakobson en de theorie van Hymes vormen echter wei de bron van een
taalgebruikssituatiemodel dat ontwikkeld is ten behoeve van het beschrijven
van doelstellingen van het moderne-vreemdetalenonderwijs. Gedoeld wordt
op het model van Oud-de Glas 8 Claessen (1975).De context van doel-
stellingbeschrijving maakt het bijzonder de moeite waard dit model verder
uit te werken. Aan de keuze voor dit specifieke taalgebruikssituatiemodel is
een zorgvuldige afweging voorafgegaan. Een afweging die niet alleen
betrekking heeft gehad op theoretische opvattingen inzake de relatie tussen
taal en situatie. Voordat de definitieve keuze is gemaakt zijn tevens de
merites overwogen met betrekking tot de bruikbaarheid in een toegepast
kader. Dit is mede ingegeven door het feit dat het Nijmeegse model niet
van zeer recente datum is. Het is ontwikkeld op basis van analyse van de
literatuur van v66r 1976. In het onderstaande passeren de besproken aan-
zetten nogmaals de revue, nu vanuit de optiek van de gebruikswaarde in
een toegepast kader.
Het taalgebruikssituatiemodel van Jakobson heeft gefungeerd als bron
om doelstellingen van het moderne-vreemdetalenonderwijs te beschrijven
in de behoeftenonderzoeken die door het Instituut voor Toegepaste
Sociologie (ITS) te Nijmegen zijn uitgevoerd (Oud-de Glas 8 Claessen, 1975;
Claessen, 1980; Buis 8 Oud-de Glas, 1984a). In het verslag van het sco-
project Functionele taalvaardigheid is gesteld dat dit model wellicht aan-
knopingspunten zou kunnen bieden, maar tegelijkertijd ook dat het te weinig
houvast gaf (Blok, 1987, pp. 179-180). Met deze constatering is jammer
genoeg verder niets gedaan en de situaties zijn alleen gespecificeerd naar
de aloude en bekende indeling van specifieke taalvaardigheden (vergelijk
Blok & De Glopper, 1983, p. 38). De beschrijving van taalgebruikssituaties
in het project Functionele taalvaardigheid blijkt grotendeels te berusten op
'gezond verstand en persoonlijke inzichten' van de onderzoeker (Blok,
1987, p. 180).
Functieclassificaties liggen ten grondslag aan 66n van de belangrijke
concepten in het Talenproject van de Raad van Europa. 'Language functions'
worden omschreven als:
What people do by means of language can be described as verbally performing
certain functions. By means of language people assert, question, command,
expostulate, persuade, apologize, etc. etc.
(Van El<, 1976, pp. 56)
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Functieclassificaties lijken ook ten grondslag te liggen aan de inventarisatie
van functionele taalsituaties die in het kader van de Voorstudie Periodiek
Peilingsonderzoek (PPON) is uitgevoerd (Wesdorp e.a., 1986). Naast een
ordening in taalvaardigheden spreken, luisteren, lezen en schrijven worden
taalsituaties in de Voorstudie geordend in een tiental 'activiteiten'. Op welke
wijze de onderzoekers tot deze tien activiteiten zijn gekomen en welke over-
wegingen daarbij een rol hebben gespeeld, wordt niet geexpliciteerd. Dat
gebeurt evenmin in de tussentijdse rapportage (Van den Bergh 8 Hoeksma,
1984). Raadpleging van de Engelse bron waaraan de activiteiten ontleend
zijn, heeft het vermoeden alleen maar versterkt dat het hier om functies
gaat. In die bron worden de activiteiten omschreven als 'general purpose
of writing' (Gorman e.a., 1981, p. 85).
Op grond van alle overwegingen lijkt de conclusie gewettigd dat het
taalgebruikssituatiemodel, zoals ontwikkeld in het kader van de behoeften-
onderzoeken van het ITS te Nijmegen, vooralsnog het meest geschikte
model is om doelen van het domein van de functionele competentie te
beschrijven. Theoretische en empirische overwegingen en overwegingen
van praktische bruikbaarheid leiden tot deze conclusie.
Het Nijmeegse taalgebruikssituatiemodel is een enigszins aangepaste versie
van het model van Jakobson (zie figuur 5.1) en wordt in figuur 5.4 weer-
gegeven.
Figuur 5.4   Het Nijmeegse taalgebruikssituatiemodel
setting (omgeving)
topic (onderwerp)
addresser message (uiting) addressee
(zender) channel (kanaal) (ontvanger)
contact (psychologische relatie)
code (verbale conventies)
Ontleend aan Buis 6 Oud-de Glas, 1984a, p. 54
Een compacte beschrijving van het model wordt ook ontleend aan Buis 8
Oud-de Glas (1984a, p. 55):
De benamingen van de komponenten spreken grotendeels voor zichzelf. Met
addresser en addressee (zender respektievelijk ontvanger) worden de deel-
nemers aan de taalgebruikssituatie aangeduid. Tot de setting of omgeving
behoren situatiekenmerken als tijd en plaats, terwijl deze komponent daarnaast
kan worden opgevat als een soort restkategorie, waaronder die kenmerken van
de taalgebruikssituatie kunnen worden gerangschikt die niet onder de noemer
van 66n van de andere komponenten gebracht kunnen worden. Topic duidt
datgene aan waarop de message of konkrete taaluiting betrekking heeft.
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Channel (kanaal) duidt de weg aan (auditief of visueel) waarlangs de informatie-
overdracht plaatsvindt. Contact staat voor de aard van de relatie tussen
addresser en addressee. Code wordt (...) omschreven als de 'set of verbal
conventions: ofwel de taalregels (regels inzake zinsverband, woordkeus,
uitspraak) die in een bepaalde situatie worden gehanteerd (...).
Met dit taalgebruikssituatiemodel is een aantal relevante situatiekenmerken
gegeven. Het zijn deze situatiekenmerken die worden gespecificeerd ten-
einde taalgebruikssituaties te kunnen beschrijven. De situatiekenmerken zijn
daarmee te specificeren parameters. Door specificatie van de parameters
staan er handvatten ter beschikking om doelen van het functionele domein
te beschrijven.
Het taalgebruikssituatiemodel behoeft nog enige aanpassing teneinde
adequaat te kunnen functioneren in het kader van een domeinbeschrijving.
Evenals in het onderzoek van Buis & Oud-de Glas (1984al lijkt het niet nood-
zakelijk de parameter message te handhaven. Onder message vvordt de
verzameling concrete taaluitingen verstaan. Als zodanig kan deze parameter
functioneren op het meest concrete niveau in een domeinbeschrijving, waar
aan concrete doelen concrete taaluitingen in de vorm van opgaven of oefen-
stof worden gekoppeld. Concrete taaluitingen en concrete doelen spelen
echter geen rol op het algemene en specifieke beschrijvingsniveau waarop
het model voor domeinbeschrijvingen zich richt. Evenzeer naar analogie van
Buis & Oud-de Glas (1984a) lijkt het zinvol een parameter teksttype toe te
voegen. Buis b Oud-de Glas (1984a, p. 59) beargumenteren deze toevoeging
met de opmerking dat daarmee het model bruikbaarder wordt om schriftelijk
taalgebruik te beschrijven. De oorsprong van het model (van Jakobson) ligt
immers in de beschrijving van het mondelinge taalgebruik. In de volgende
paragraaf worden in verband met deze parameter nog enkele andersoortige
overwegingen vermeld.
Samenvattend worden zeven parameters onderscheiden om doelen van
de functionele competentie te specificeren: richting,  kanaal,  omgeving
(setting), onderwerp (topic), contact, teksttype  en code. De wijze waarop de
parameters kunnen worden gespecificeerd, is het onderwerp van de
volgende paragraaf.
5.4   Specificatie van doelen in het functionele domein
Om doelen van het domein van de functionele competentie te beschrijven,
worden de zeven parameters van het taalgebruikssituatiemodel nader
gespecificeerd. Ook hier zou op basis van theorie en/of empirisch onder-
zoek moeten worden beslist welke specificaties relevant zijn. Zo geven de
reeds aangehaalde onderzoeken van Labov en Ervin-Tripp aanknopings-
punten voor deze vraagstelling. Ervin-Tripp (1972) constateerde bijvoorbeeld
dat bij de realisering van aanspreekvormen specificaties als sociale status,
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leeftijd en sexe met betrekking tot de relatie tussen de deelnemers een rol
spelen. Labov (1972) onderzocht een combinatie van situationele factoren in
formele en informele situaties en constateerde regelmatige verbanden met
taalvormen, i.c. met uitspraak.
Deze - weliswaar zeer summiere - beschrijvingen lichten een tipje van
de sluier op van de problemen waarmee men wordt geconfronteerd als het
beschikbare onderzoek aan dergelijke analyses wordt onderworpen. In de
eerste plaats wordt meestal van een combinatie van situationele factoren
nagegaan welke invloed er uitgaat op het taalgebruik. Verder gaat het in dit
type onderzoek om een beperkt aantal specificaties binnen de situationele
factoren (Appel, Hubers & Meijer, 1976, p. 103), zodat enig zicht op volledig-
heid niet tot de mogelijkheden behoort. Voorts mag men niet optimistisch
gestemd zijn over de snelheid waarmee gegevens uit empirisch onderzoek
ter beschikking komen (Buis b Oud-de Glas, 1984a, p. 98). En ten slotte moet
rekening worden gehouden met het gegeven dat (aspecten van) situationele
factoren van taalgebruikssituaties mede wortelen in de sociaal-culturele en
maatschappelijke context. Verbanden die worden aangetroffen in een
andere, bijvoorbeeld Amerikaanse taalcultuur, mogen niet zonder meer van
toepassing worden geacht in onze taalcultuur. De conclusie lijkt dan ook
gewettigd dat in de theoretische sociolinguTstische literatuur en in het daar-
mee verbonden fundamentele onderzoek weinig voldoende uitgewerkte
specificaties te vinden of op korte termijn te verwachten zijn. Onderstaand
wordt voor elk van de zeven parameters verkend welke specificatie-
mogelijkheden er zijn.
De parameters kanaal en richting behoeven weinig verdere verkenning.
Kanaal duidt de weg aan waarlangs de informatie-overdracht plaatsvindt.
De specificatie van deze parameter is dichotoom: mondeling of schriftelijk.
Richting geeft de rol aan van de taalgebruiker als zender of ontvanger van
informatie. Ook hierbij is sprake van een dichotome specificatie en wei
naar productief en receptief. In combinatie vormen beide parameters de
specifieke taalvaardigheden: spreken (mondeling, productief). luisteren
(mondeling, receptief), lezen (schriftelijk, receptief) en schrijven (schriftelijk,
produktief).
Bij de overige vijf parameters zijn de specificatiemogelijkheden niet zo
duidelijk en voor de hand liggend als bij de parameters kanaal en richting.
In eerste instantie is uitgegaan van de specificaties in het ITS-model, omdat
deze hun bruikbaarheid reeds hebben bewezen in de context van doelen
van het examenprogramma moderne vreemde talen. De specificaties van
dit model zijn weergegeven in figuur 5.5.
In het verlengde van het in de figuur gespecificeerde model worden
enkele voorbeelden van doelen gegeven (ontleend aan Buis & Oud-de Glas,
1984a, p. 60):
-   in vrije tijd lichte lectuur lezen (bijvoorbeeld ge llustreerde bladen,
detectives, strips);
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Figuur 5.5   Het taalgebruikssituatiemodel gespecificeerd ten behoeve van
einddoelstellingen van de moderne vreemde taten
componenten specificaties
richting * produktief taalgebruik
(taalgebruiker = zender)* receptief taalgebruik
(taalgebruiker = ontvanger)
kanaal * mondeling taalgebruik -face-to-face
- telefoon, radio
- film, tv* schriftelijk taalgebruik
setting * activiteitsgebied - vrile tijd. hobby, vakantie
- vverk
- studie, ontwikkeling* aantal deelnemers -twee












Ontleend aan Buis & Oud-de Glas, 1984a, p. 56
-   in vrije tijd mondeling een eenvoudige inlichting geven of vragen (weg
vragen, maaltijd bestellen);
-   in verband met het werk een korte zakelijke brief schrijven (bijvoorbeeld
de ontvangst van goederen bevestigen, ruimte reserveren voor een
tentoonstelling, een telegram of telexbericht opstellen, een formulier
invullen).
Uit deze voorbeelden wordt duidelijk dat niet iedere component feitelijk in
de doelformulering is gespecificeerd. In het eerste doel zijn richting en
kanaal gecombineerd in de specificatie lezen, setting is gespecificeerd in
vrije tijd en teksttype in lichte lectuur ofwel een anecdotisch teksttype.
Deze doelen zijn geformuleerd voor de examencontext, ze zijn echter
nadrukkelijk niet de enige en ze zijn waarschijnlijk voor andere onderwijs-
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I niveaus minder geschikt. Bij het uittesten van de bruikbaarheid is gebleken
doelen van het onderwijs in de moderne vreemde talen in de bovenbouw
dat de specificaties van het Nijmeegse model geschikt zijn om functionele
van het voortgezet onderwils te beschrijven (Sijtstra & Melse, 1989). Het lijkt
niet onaannemelijk dat de gegeven specificaties ook bruikbaar zijn om
functionele doelen van het aanvangsonderwijs in de moderne vreemde
talen te beschrijven.
Naast genoemd eindniveau van het moderne-vreemdetalenonderwijs is
met behulp van de gegeven specificaties gepoogd functionele doelen van
het vak Nederlands op het einde van het basisonderwijs te beschrijven.
Daarbij is gebleken dat niet alle Nijmeegse specificaties tot een voldoende
heldere en inzichtelijke beschrijving leiden. Zo blijkt bij nadere beschouwing
dat de specificatie van de parameter kanaa/ bij het mondeling taalgebruik
onvoldoende is gedifferentieerd. Het onderscheid in eenrichtingverkeer
en meerrichtingverkeer komt onvoldoende tot zijn recht bij de tweede
specificatie naar telefoon en radio. Bij telefoon is sprake van een twee-
richtingsituatie, bij radio doorgaans van een eenrichtingsituatie. Het taal-
gebruikssituatiemodel moet op deze wijze worden aangepast. Samen met
een aanvullende literatuurstudie hebben curriculumanalyses tot werkbare
specificaties geleid (Sijtstra, 1988b; Sijtstra & Wolfhagen, 1990). Hier volgt
een overzicht van de specificaties. In figuur 5.6 worden deze schematisch
samengevat.
De parameter omgeving (setting) kan globaal worden omschreven als
het activiteitengebied waarin de informatie-overdracht plaatsvindt. In het
Nijmeegse model wordt deze parameter gespecificeerd in drie categoriean:
(1) vrije tijd, hobby, vakantie; (2) werk; (3) studie en verdere ontwikkeling.
Voor het onderwijs in het Nederlands lijken de Nijmeegse specificaties van
de parameter omgeving te beperkt. Activiteitengebieden als bijvoorbeeld
'gezin' en 'vriendenkring' spelen met betrekking tot vreemde taalbeheersing
doorgaans geen grote rol. Voor moedertaalsprekers zijn dit activiteiten-
gebieden waarop een (belangrijk) deel van het leven zich afspeelt. In
verschillende disciplines heeft men gepoogd de activiteitengebieden in
kaart te brengen. In onderwijskundige literatuur worden naast leerdoelen
vormingsdoelen onderscheiden. Bijl (1970, pp. 35-36)) leidt deze af uit een
analyse van het bestaan, waarin hij een aantal groepen onderscheidt: bij-
voorbeeld het betrokken zijn bij een godsdienst en het gezinspartner zijn.
Op analoge wijze leidt M6ller (1969, p. 78) algemene doelen af uit wat zij
noemt het cultuurbereik. Vergelijkbare analyses treft men aan in sociaal-
psychologische literatuur (bijvoorbeeld Cartwright & Zander, 1970, p. 55;
Krech e.a., 1962, p. 486). Ook sociolinguTsten onderkennen in een taal-
gemeenschap corresponderende domeinen als gezin, vriendenkring en
onderwijs (Fishman, 1972, p. 444). De categorieen die in de verschillende
studies worden onderscheiden, lijken in sterke mate op elkaar. Gemeen-
schappelijk zijn: gezin, werk, vrije tijd en staat. Omdat wordt gezocht naar
indelingen in het kader van een beschrijving van doelen lijkt het zinvol ook
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het activiteitengebied van het onderwijs toe te voegen, analoog aan het
activiteitengebied 'studie en ontwikkeling' in het Nijmeegse model. Religie,
ten slotte, is toegevoegd ten behoeve van die onderwijsvormen waarin
levensbeschouwelijke aspecten een rol spelen. 'Levensbeschouwing' lijkt
een zinvoller term dan 'religie'. In plaats van 'gezin' lijkt een benoeming als
'priv6-leven' of'primaire omgeving' dezer dagen adequater. In plaats van
'staat' wordt de term 'maatschappij' gebruikt.
Op deze wijze kan de parameter omgeving ten behoeve van functionele
doelen voor het moedertaalonderwijs worden gespecificeerd. Het valt te
verwachten dat niet elke specificatie voor elk onderwijsniveau zinvol is. De
specificatie 'werk' lijkt legitiem te zijn voor het voortgezet onderwijs. De
vraag of zij voldoende grond vindt in het basisonderwijs kan uiteindelijk
alleen door middel van analyse van curriculummateriaal beantwoord
worden.
De parameter onderwerp leidt bij specificatie al te gemakkelijk tot einde-
loze opsommingen van (concrete) onderwerpen. Er zijn enkele mogelijk-
heden om deze parameter op een intermediair niveau te specificeren. In het
Nijmeegse model wordt een dichotome indeling naar specialistische en niet-
specialistische onderwerpen voorgestaan. Voor de basisschool is een in-
deling in concreet-abstract betekenisvol gebleken. Een inhoudelijk criterium
wordt ook wei voorgestaan, waarbij de slso-indeling uit de bibliotheek-
wereld voor de hand ligt. In aanvangsfasen van het onderwijs in de
moderne vreemde talen is een indeling in inhoudelijke thema's gebruikelijk
geworden, bijvoorbeeld in het leerplan Engels voor de basisschool (Stoks &
Voortman, 1982) en in het drempelniveau van Van Ek (1976). Thema's zijn
onder andere woonomgeving, reizen, vrije-tijdsbesteding.
De parameter contact staat voor de relatie tussen de deelnemers aan
de taalgebruikssituatie. Die relatie kan op verschillende manieren worden
gespecificeerd, bijvoorbeeld naar de psychologische of de sociologische
relatie. In het Nijmeegse model wordt een tweedeling voorgestaan naar
contacten van formeel-zakelijke en contacten van informeel-persoonlijke
aard. Naar aanleiding van het werk van Brown 8 Levinson (1978) kan het
karal<teristieke van de relatie tussen de deelnemers worden samengevat
onder de noemer 'afstand'. Afstand kan vervolgens worden gespecificeerd
in bijvoorbeeld bekend-onbekend, kind-volwassene, meerdere-mindere
etcetera. In de praktijk wordt de parameter contact vrijwel altijd naar publiek
gespecificeerd, een enigszins eenzijdige specificatie omdat alleen met de
ontvanger expliciet rekening wordt gehouden.
De parameter teksttype kan ook op verschillende manieren worden ge-
specificeerd. In het Nijmeegse model gebeurt dit in anecdotisch, informatief,
literair en beschouwend. De rationale achter deze indeling is gelegen in een
beschrijving van soorten teksten (Buis & Oud-de Glas, 1984a, p. 59). Dit lijkt
niet geheel terecht. Bij tekstsoorten denkt men gewoonlijk eerder aan een
indeling gebaseerd op tekstkenmerken, die bijvoorbeeld in de literatuur-
wetenschap gangbaar is. De indeling in het Nijmeegse model lijkt veeleer
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gebaseerd te zijn op een analyse van (aspecten van) de communicatieve
situatie, in het bijzonder op een analyse van de doelen van zender en/of
ontvanger. Zo'n indeling is in het kader van de functionele competentie
ge6igend. Voor de wijze waarop teksttype kan worden gespecificeerd, zou
te rade kunnen worden gegaan bij de taalhandelingstheorie en de daarvan
afgeleide functieclassificaties. Die zijn immers mede op een analyse van de
functies of doelen van de communicatieve situatie gebaseerd. Van de taal-
handelingstheorie en de functieclassificaties is weliswaar gesteld dat deze
ontoereikend zijn om leerdoelen van het functionele domein te specificeren.
Tegelijkertijd is ook gesteld dat zij in samenhang met een taalgebruiks-
situatiemodel weI aanknopingspunten zouden kunnen bieden en dat is wat
hier wordt voorgestaan: teksttype als 66n van de parameters van het taal-
gebruikssituatiemodel wordt gespecificeerd naar doelen/functies. Door deze
wijze van specificatie die - analoog aan haar bronnen - nog niet kan steunen
op stevige empirische waarnemingen maar enige ondersteuning vindt in de
theorievorming, wordt tevens een redelijk praktijknabije beschrijving bewerk-
stelligd. Verscheidene projecten kennen een functie-indeling, zodat van
(enige) praktische bruikbaarheid kan worden gesproken: bijvoorbeeld de
Voorstudie PPON (Wesdorp e.a., 1986), het eerste reguliere peilingsonderzoek
voor Nederlands op de basisschool (Rijlaarsdam, Wesdorp 8 Wolfhagen,
1987), het Talenproject van de Raad van Europa (Van Ek, 1976), de Spreek-
toetsen en Schrijftoetsen voor het schoolonderzoek moderne vreemde
talen.
Voor een eerste specificatie van de parameter teksttype kan aansluiting
worden gezocht bij het werk van Britton (bijvoorbeeld Britton, 1973). Hij
maakt een onderscheid tussen expressieve, transactionele en poetische
teksttypen. Expressieve teksten ontstaan vooral uit het kind zelf en zijn nog
niet gericht op de ontvanger. Expressieve teksten evolueren in poatische en
in transactionele teksten. Transactionele teksten dragen geexpliciteerde in-
formatie van vooral zakelijke aard over en zijn specifiek gericht op de ont-
vanger als deelnemer van de communicatie. Po6tische teksten zijn evenzeer
gericht op een ontvanger, doch roepen heel andersoortige reacties op.
Po6tische teksten kunnen globaal worden benoemd als literaire teksten. De
ontvanger reageert op de tekst als zodanig in een rol van deelgenoot, van
toeschouwer. Deze hoofdindeling vindt mede enige steun in empirisch
onderzoek (Britton e.a., 1975). Teneinde verwarring te voorkomen met
andersoortige specificatiemogelijkheden van teksten, zal in het kader van
het functionele domein worden gesproken van de parameter tel(stfunctie.
Ten slotte de laatste parameter, code. In het Nijmeegse model wordt
deze, eigen aan de context waarvoor dit model is ontwikkeld, gespecificeerd
naar de onderscheiden moderne vreemde talen Frans, Duits en Engels. In
het vreemde-talenonderwijs wordt in vrijwel alle gevallen de standaardtaal
onderwezen. Meestal is dat ook zo in het moedertaalonderwijs, al zijn daarin
onderwijsleersituaties mogelijk waarin niet de standaardtaal maar 66n van
haar varianten doeltaal is. SociolinguTsten onderscheiden in een taalgemeen-
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schap vier vari6teiten: de standaardvariaeit (standaardtaal), de regionale
vari6teit (dialect), de sociale variaeit (sociolect) en de functionele varieteit
(vaktaal, handelstaal etcetera) (Dittmar, 1973, pp. 134-137). De parameter
code kan naar deze vari6teiten worden gespecificeerd.
Samenvattend kan worden geconcludeerd dat ten behoeve van het
onderwijs in de moderne vreemde talen in (de bovenbouw van) het voort-
gezet onderwils functionele leerdoelen kunnen worden beschreven met
behulp van de specificaties zoals die in het Nijmeegse model zijn gegeven
(figuur 5.5). De specificaties van dit model zijn geschikt voor de functionele
doelen van alle gebruiksmodi, voor het spreken, het luisteren, het lezen en
het schrijven. Of ze allemaal betekenisvolle beschrijvingscategorie6n zijn, zal
uiteindelijk moeten blijken als een representatieve set curriculummateriaal is
geanalyseerd. Van de specificatie 'literair' bij tekstfunctie mag verwacht
worden dat deze bij de modus lezen zal voorkomen, bij de modus schrijven
echter niet. Ten behoeve van het onderwijs in het Nederlands (einde) basis-
onderwijs zijn specificaties van functionele doelen afgeleid die zijn weer-
gegeven in figuur 5.6.
Figuur 5.6   Het taalgebruikssituatiemodel gespecificeerd voor functionele
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5.5    Het functionele domein als component van het model
Het is van belang te wijzen op enkele kwesties met betrekking tot de af-
grenzing van doelen van de functionele competentie in relatie tot doelen uit
andere domeinen. In de praktijk van het onderwijs worden doelen regel-
matig beschreven in termen van functies. Het is dan zaak zorgvuldig te
beschouwen om wat voor soort functies het gaat. Nogal eens worden de
functies ontleend aan het Threshold-level model (Van Ek, 1976), waarin
functies zijn gedefinieerd als de expliciet uit te drukken conventionele
betekenissen. Doelen die op deze wijze zijn beschreven, behoren tot het
domein van de linguTstische competentie. Pas wanneer een koppeling
plaatsvindt met situatiekenmerken, is er sprake van doelen uit het domein
van de functionele competentie. Dit treedt op als een bepaalde taalfunctie
niet meer in letterlijke betekenis en vorm wordt geuit, maar in een gezien
de feitelijke situatie passender vorm. Een juist begrip is in het laatste geval
alleen dan mogelijk als met de situatie rekening wordt gehouden. In zo'n
geval is er sprake van een aspect van de functionele competentie.
In het domein van de functionele competentie vormt de code 66n van de
te specificeren situatieparameters. Code is hierbij de algemene benoeming
van het in de betreffende situatie ge6igende taalsysteem. Dat kan de stan-
daardtaal zijn, maar ook een regionale of sociale variant of een bepaalde
vaktaal. In het kader van het domein van de functionele competentie is de
parameter code op deze wijze voldoende gespecificeerd. Natuurlijk kan elke
code veel gedetailleerder worden gespecificeerd naar de veronderstelde
regelsystematieken met betrekking tot bijvoorbeeld de fonologische en
syntactische component. Wanneer het om dat laatste gaat, wanneer met
andere woorden leerlingen kennis en vaardigheden met betrekking tot een
code worden geacht te leren, dan gaat het om doelen van het domein van
de linguTstische competentie. Wanneer een opgave zich voordoet als een
functionele taak, maar (vrijwel) uitsluitend op aspecten van de linguTstische
competentie wordt beoordeeld, kan men eigenlijk niet meer spreken van
een functionele taak en een functioneel doel. Feitelijk gaat het dan om een
aspect van het linguTstisch domein overgoten met een situatiesausje: om de
opgave goed te maken hoeft de leerling geen beroep te doen op kennis van
de taalgebruikssystematiek. Kennis van het taalsysteem als zodanig is in dat
geval noodzakelijk 6n voldoende. Pas wanneer de code in relatie tot de
situationele context in ogenschouw moet worden genomen, betreft het een
aspect van de functionele competentie. Op deze wijze impliceert functionele
competentie linguTstische competentie.
Een volgend punt heeft betrekking op de afgrenzing van het domein van
de functionele competentie en de tekstuele competentie. De gegeven voor-
beelden van doelen uit het domein van de functionele competentie maken
duidelijk dat niet altijd alle (zeven) parameters in elk leerdoel gespecificeerd
behoeven te zijn. Een en ander is tot op zekere hoogte afhankelijk van de
betreffende taalgebruikssituatie. Als minimum wordt gesteld dat ten minste
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vier parameters moeten zijn gespecificeerd om te spreken van functionele
taalvaardigheden. Er vanuit gaande dat in gangbare leerdoelomschrijvingen
vrijwel altijd richting (produktief-receptief) en kanaal (mondeling-schriftelijk)
worden gespecificeerd, gezamenlijk resulterend in de bekende vierdeling
spreken, luisteren, lezen en schrijven, vormt deze vuistregel een ondergrens.
Immers: nog een andere parameter wordt vrij regelmatig gespecificeerd,
namelijk tekstfunctie. En tekstfunctie is, zo wordt in het volgende hoofdstuk
duidelijk, 66n van de specificatiemogelijkheden van doelen van de tekstuele
competentie (daar benoemd als teksttype). Hiermee is een werkbaar onder-
scheid voorhanden tussen doelen van de functionele en de tekstuele com-
petentie. Wordt (naast kanaal en richting) als enige parameter het teksttype
gespecificeerd, dan zal er doorgaans sprake zijn van tekstuele vaardigheden.
Van een reele situationele inbedding is pas sprake wanneer ten minste vier
parameters zijn gespecificeerd.
5.6 Samenvatting
Functionele competentie kan worden omschreven als het maken van een
passende keuze - gezien de actuele situatie - uit het gehele ter beschikking
staande vorm- en betekenismateriaal. Het uit zich in effectief taalgebruik in
concrete situaties. Situaties kunnen welomschreven worden door zeven
parameters te  specificeren:  kanaal,  richting,  omgeving,  onderwerp,  contact,
tekstfunctie en code. De parameters zijn ontleend aan een sociolingurstisch
model van de taalgebruikssituatie, terwijl tevens enige aanzetten uit de taal-
handelingstheorie en uit functieclassificaties zijn verdisconteerd. De keuze
voor het betreffende taalgebruikssituatiemodel is gebaseerd op over-
wegingen van theoretische en empirische aard en voorts op praktische
bruikbaarheid.
De te specificeren parameters vormen de handvatten om doelen van het
domein van de functionele competentie te beschrijven. Voor twee niveaus
zijn de parameters uitgewerkt: voor het onderwijs in de moderne vreemde
talen in de bovenbouw van het voortgezet onderwijs en het onderwijs in
het Nederlands (aan het einde van het) basisonderwijs. Als samenvatting
van deze specificaties wordt verwezen naar respectievelijk figuur 5.5 en 5.6.
Niet alle zeven parameters behoeven altijd gespecificeerd te zijn. Als
ondergrens is gesteld dat ten minste vier parameters gespecificeerd moeten
zijn om te kunnen spreken van een re8le situationele inbedding en daarmee
van re6le functionele taalvaardigheden.
96
6   Het domein van de tekstuele competentie
6.1     Inleiding
Het domein van de tekstuele competentie omvat de verzameling doelen
met betrekking tot de verwerking van teksten als geheel. Een tekst bestaat
weliswaar uit kleinere eenheden, bijvoorbeeld uit woorden en zinnen, maar
is niet gedefinieerd op het niveau van de afzonderlijke zinnen. Essentieel is
dat de zinnen iets met elkaar gemeen hebben, dat zij samenhang hebben.
Het gaat hierbij om een zelfstandige verwerking, gericht op produktie en
interpretatie van het inhoudelijk aspect van teksten. Het betekenisaspect
verwijst dan ook in het bijzonder naar een coherente (gedachten)inhoud.
Een tekstueel competente taalgebruiker maakt onder meer gebruik van
kennis en vaardigheden uit het linguTstische en functionele domein en is in
staat tot een zelfstandige en autonome verwerking van teksten van allerlei
aard, gericht op het doorgronden van de inhoud ervan.
In principe zijn er twee verschillende manieren om het domein van de
tekstuele competentie te specificeren. De ene manier is een specificatie
naar formele tekstkenmerken, de andere een specificatie naar verwerkings-
processen. Een beschrijving in termen van formele tekstkenmerken is wat
Canale & Swain (1980; Canale, 1983; 1984) in hun theoretisch raamwerk
voorstaan met behulp van verschijnselen als cohesie en coherentie. Met
behulp van cohesieverschijnselen kan bijvoorbeeld een chronologische of
een logische volgorde in een tekst worden beschreven. Door middel van
coherentieprincipes kan de onderliggende configuratie van concepten en
verbanden duidelijk worden. De corresponderende 'discourse competence'
wordt als volgt omschreven:
mastery of how to combine and interpret forms and meanings to achieve a
unified spoken or written text in different genres by using (a) cohesion devices
to relate utterance forms (e.g. pronouns, transition words and parallel structures)
and (b) coherence rules to organize meanings (e.g. repetition, progression,
consistency, and relevance of ideas).
(Canale, 1984, p. 112)
De andere invalshoek om de tekstuele competentie te specificeren, ligt in
de manier waarop samenhangende teksten worden verwerkt. Het gaat hier-
bij om mentale activiteiten en processen die worden uitgevoerd door bij-
voorbeeld een lezer om een coherente tekststructuur te construeren en door
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bijvoorbeeld een schrijver die bewerkstelligen dat er zo'n coherente tekst tot
stand komt. In psychologische en psycholinguTstische theorievorming en
onderzoek staan activiteiten en processen om coherentie te bewerkstelligen
in het middelpunt van de aandacht. Deze mentale verwerkingsprocessen
betreffen de in hoofdstuk 2 aangeduide onderliggende vaardigheden. Een
beschrijving van mentale verwerkingsprocessen is dan ook de ge6igende
wijze om doelen van het domein van de tekstuele competentie te specifi-
ceren. Dat deze processen samenhangen met tekstkenmerken, of meer in
het algemeen met de aard van de tekst in kwestie, is duidelijk. Een roman
lees je nou eenmaal anders dan een gebruiksaanwijzing. In principe is er bij
ieder eenduidig te onderscheiden type tekst sprake van een bepaalde
manier van lezen.
In het navolgende worden eerst de mogelijkheden verkend om aan de
hand van mentale verwerkingsprocessen te komen tot specificatie van de
verzameling doelen van de tekstuele competentie. Daarna wordt terug-
gekomen op de andere wijze van specificatie, die met betrekking tot de
beschrijving van formele tekstkenmerken. In de verschillende paragrafen
wordt steeds tegelijkertijd het domein van de tekstuele competentie
besproken als component van het model voor domeinbeschrijvingen.
6.2 Tekstuele competentie gespecificeerd naar
verwerkingsprocessen
Taalvaardigheden kunnen op verschillende wijzen worden beschreven. In
hoofdstuk 2 is geconcludeerd dat het cognitief-psychologische paradigma
inzake informatieverwerking een geschikt kader is om vaardigheden in het
verwerken van teksten te specificeren. Kenmerkend voor dit paradigma zijn
de opvattingen over de wijzen waarop de kennis is opgeslagen in het
geheugen, de kennisrepresentatie, en de opvattingen over de wijzen waar-
op met kennis wordt omgegaan, in de vorm van probleemoplossende
processen. Probleemoplossende processen worden doorgaans benoemd
als procedurele vaardigheden of procedurele kennis (Anderson, 1980; 1983).
Daarnaast is er declaratieve kennis. Deze heeft betrekking op begrippen en
feiten, in het algemeen kennis van de wereld. In het menselijke cognitieve
systeem is de kennis van de wereld en het handelen met die kennis en die
wereld opgeslagen in het lange-termijngeheugen. De manier waarop dit is
opgeslagen, wordt in de schematatheorie (Rumelhart 8 Ortony, 1977;
Rumelhart, 1980) beschreven in de vorm van een netwerk, bestaande uit
knooppunten en relaties tussen die knooppunten. Door Keizer (1986; 1988)
is de schematatheorie uitgewerkt tot een procedure om leerdoelen inzake
declaratieve kennis le beschrijven. Bij het verwerken van teksten gaat het
echter niet zozeer om declaratieve kennis en vaardigheden, maar om pro-
bleemoplossende processen, om procedurele kennis en vaardigheden.
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In tekstverwerkingsonderzoek staan procedurele vaardigheden centraal.
Met betrekking tot het lezen kan worden aangesloten bij cognitief-psycho-
logische interactiemodellen, bijvoorbeeld van Perfetti (1985), Van Dijk &
Kintsch (1983) en Rumelhart (1977a en 1980). Wat het schrijven betreft,
leent het cognitief-psychologisch procesmodel van Flower en Hayes zich
voor nadere specificaties (Flower & Hayes, 1981; Hayes & Flower,  1980).  Er
is een duidelijk verband aanwijsbaar tussen processen bij het lezen en het
schrijven van teksten. Een lezer moet uit de informatie die in de tekst wordt
gegeven een coherente mentale representatie construeren. Een schrijver
moet vanuit zijn mentale representatie de informatie zodanig op schrift
stellen dat een lezer vervolgens tot de bedoelde mentale reconstructie in
staat is. Opvallend is dat in de cognitief-psychologische literatuur over het
lezen sprake is van analyse van vaardigheden van zowel lagere-orde (bij-
voorbeeld woordherkenning) als van hogere-orde (bijvoorbeeld het achter-
halen van de bedoeling van de schrijver). Dit staat in tegenstelling lot het
cognitief-psychologische procesmodel van het schrijven van Flower en
Hayes dat meer gericht is op een beschrijving van globale hoofdprocessen.
Een en ander impliceert dat bestudering van modellen van leesvaardigheid
bevruchtend kan werken voor de specificatie van doelen met betrekking tot
schrijfvaardigheid en omgekeerd.
In vergelijking met de schriftelijke taalvaardigheden is op het terrein van
de mondelinge taalvaardigheden spreken en luisteren, nog relatief weinig
theorievorming en onderzoek verricht binnen het paradigma van cognitief-
psychologische tekstverwerking. De bestudering van mondeling taalgebruik
vindt vooral plaats in sociolinguistisch perspectief. In een eerder stadium is
geconstateerd dat het moeilijk is om greep te krijgen op de cognitief-
psychologische processen bij de verwerking van mondelinge teksten
(Sijtstra, 1987a, pp. 68-72; Sijtstra, 1988a, pp. 34-35). Met betrekking tot een
enkel deelproces is onderzoek verricht, bijvoorbeeld naar het proces van
woordherkenning bij het luisteren (Koster, 1987). Veelal heeft het onderzoek
een fundamenteel karakter (bijvoorbeeld Dijkstra & Kempen, 1984) en is
het niet zonder meer bruikbaar in een toegepast kader. In principe zou
het mogelijk moeten zijn om naar analogie van de cognitieve proces-
benaderingen van het lezen en schrijven een model te ontwikkelen specifiek
gericht op mondelinge taalvaardigheden. In het algemeen wordt immers
gesteld dat de cognitief-psychologische benadering van tekstverwerking
van toepassing is voor elk type tekst, zowel mondeling als schriftelijk
(bijvoorbeeld Van Dijk, 1981; 1985). De consequentie hiervan is dat het
domein van de tekstuele competentie waar het de gebruiksmodi spreken
en luisteren betreft, vooralsnog niet kan worden beschreven met behulp
van begripsvalide specificaties. Dan is een curriculumvalide specificatie de
aangewezen weg. Hiervan mogen echter niet al te grote verwachtingen
worden gekoesterd, gezien de relatieve ongedifferentieerdheid van het
onderwijs in mondelinge taalvaardigheden en de relatief geringe omvang
ervan in het taalvaardigheidscurriculum.
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Uiteindelijk heeft het kader van deze studie ertoe geleid prioriteit bij de
schriftelijke taalvaardigheden te leggen. Die sluiten door hun theoretische
en empirische traditie beter aan bij de vraagstelling inzake begripsvalide
specificatie van doelen. Uitgangspunt voor deze specificatie zijn cognitief-
psychologische theorie6n omtrent een vaardigheid als complex. Eerst
worden de theorie6n uiteengelegd in de processen die kunnen worden
geassocieerd met doelen op het specifieke beschrijvingsniveau. De onder-
scheiden specifieke doelen behoren tot verschillende domeinen van compe-
tentie, omdat in de vaardigheidstheorieen zowel processen van lagere-orde
als van hogere-orde worden beschreven. Het accent ligt echter op de vaar-
digheden van hogere-orde die in het domein van de tekstuele competentie
worden beschreven. Feitelijk wordt hiermee een dwarsdoorsnede door de
domeinen van competentie gemaakt volgens de beschrijvingsdimensie van
de gebruiksmodi. Door deze wijze van analyse is het tegelijkertijd mogelijk
een zekere mate van cognitieve plausibiliteit toe te kennen aan de van oor-
sprong taalwetenschappelijk georienteerde beschrijvingsdimensie van de
domeinen van competentie.
6.3 Leesvaardigheid
Er staan verscheidene cognitief-psychologische modellen van leesvaardig-
heid ter beschikking. Voor de specificatie van doelen is gezocht naar het
gemeenschappelijke in de verschillende modellen en naar datgene waarover
(een redelijke mate van) consensus bestaat. Een zekere mate van gemeen-
schappelijkheid en consensus is op voorhand verzekerd door uit te gaan
van cognitief-psychologische interactiemodellen. In deze modellen wordt
lezen opgevat als een constructief proces waarbij een coherente represen-
tatie van de tekst wordt gevormd, met begrip van de tekst als beoogd resul-
taat. Lezen is een perceptueel-cognitief proces waarbij tegelijkertijd van
sensorische, orthografische, lexicale, syntactische en semantische informatie
gebruik wordt gemaakt .
De gemeenschappelijke uitgangspunten van cognitief-psychologische
interactiemodellen zijn door Rispens (1986) samengevat. Hij onderkent een
viertal belangrijke aspecten, die hier verder worden uitgewerkt.
-   De ro/ van het geheugen: bij informatieverwerkingsprocessen in het
algemeen speelt het geheugen (het werkgeheugen en het lange-termijn-
geheugen) een wezenlijke rol. Om tot begrip van een tekst te komen,
moet de in het geheugen aanwezige kennis worden geactiveerd.
-  Een beperkte procescapaciteit: omdat het werkgeheugen een beperkte
capaciteit heeft, moet het zo efficient mogelijk worden gebruikt. Dit kan
gebeuren wanneer processen van lagere-orde geautomatiseerd verlopen
en dus geen aandacht van de lezer vragen, waardoor ruimte geschapen
wordt voor meer complexe processen van het lezen. Het is een vrij
100
algemeen aanvaard uitgangspunt in het tekstverwerkingsonderzoek dat
het menselijke verwerkingsmechanisme niet verschillende cognitieve
processen tegelijkertijd met aandacht kan uitvoeren (LaBerge & Samuels,
1976). De aandacht kan slechts gericht zijn op 6dn proces waarbij wei
andere processen tegelijkertijd kunnen plaatsvinden. Deze laatste moeten
dan automatisch verlopen, zonder aandacht, ofwel geproceduraliseerd in
de terminologie van Anderson (1983).
-  Lezen is een actief proces: \n tegenstelling tot modelvorming van ouder
datum, waarin lezen als een vrij passief proces wordt beschouwd, legt
het tekstverwerkingsparadigma de nadruk op actieve processen. De lezer
construeert tijdens het lezen een model, een interne representatie van de
tekst. Er worden verwachtingen geformuleerd en weer bijgesteld, inferen-
ties gemaakt etcetera. Lezen is met andere woorden een voortdurend
proces van 'bewerken' van de tekst in relatie tot de eigen kennis.
-   Lezen is een interactief proces: bottom-up processen ('data driven'),
waarbij het lezen als een serieel proces wordt beschouwd waarin pro-
cessen van lagere-orde worden afgewerkt alvorens meer complexe pro-
cessen worden doorlopen, en top-down processen ('concept driven'),
waarbij de lezer met alle kennis en verwachtingen invloed uitoefent op
processen van lagere-orde, spelen een rol en kunnen elkaar over en weer
beTnvloeden. Sinds de algemene cognitief-psychologische schemata-
theorie is toegepast op het verwerken van teksten (Rumelhart, 1977a),
wordt dit uitgangspunt algemeen aanvaard. Tevens zijn er aanwijzingen
dat de verschillende processen van het lezen een compenserende in-
vloed op elkaar kunnen uitoefenen (Stanovich, 1980).
Er kunnen drie hoofdprocessen worden onderscheiden die in alle modellen
worden onderkend. De gebezigde terminologie is echter niet altijd gelijk-
luidend. De drie hoofdprocessen zijn woordherkenning, constructie  van
proposities en constructie van een coherent tekstmodel. \n de drie hooid-
processen wordt vervolgens een aantal processen onderscheiden. De drie
hoofdprocessen kunnen worden opgevat als clusters van doelen op het
specifieke beschrijvingsniveau in het model voor domeinbeschrijvingen. De
drie hoofdprocessen vormen hiermee verzamelingen specifieke doelen. In
drie achtereenvolgende subparagrafen wordt ingegaan op de onderscheiden
processen.
6.3.1 Woordherkenning
Woordherkenning ('word recognition') kan globaal worden omschreven als
het kunnen lezen van de letters en woorden van een tekst. Andere veel
gehanteerde termen in dit verband zijn lexical access  en decoderen. In de
onderwijspraktijk wordt de term technisch lezen gebezigd, met name in het
basisonderwijs. Er is een aantal modellen dat zich specifiek richt op de pro-
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cessen van woordherkenning. De meer bekende zijn het model van Morton
(1980), het model van Forster (1976) en van Becker (1976) en het model van
McCIelland 8 Rumelhart (1981). De belangrijkste subprocessen die worden
onderscheiden, zijn:
-   codering: de vorming van een visuele en een klankcode;
-  de toegang tot het lange4ermijngeheugen: de activering van de met een
woord verbonden informatie van zowel structurele als lexicale aard.
Het subproces van het verk/anken is het meest bestudeerd. Het speelt een
cruciale rol in het aanvankelijk leesonderwijs waar de relatie moet worden
gelegd tussen de visuele tekens en de klanken, de grafeem-foneem-corres-
pondentie. Of verklanken ook bij geoefende lezers een rol speelt, is niet
geheel duidelijk. Men veronderstelt dat bij geoefende lezers de visuele
tekens (de visueel-orthografische informatie) doorgaans rechtstreeks toe-
gang bewerkstelligen tot de betekenis, opgeslagen in het mentale lexicon.
De achterliggende gedachte is dat op deze manier het werkgeheugen het
minst wordt belast met processen van lagere-orde. Er zijn echter ook aan-
wijzingen dat in sommige gevallen fonologische codering (de akoestisch-
articulatorische informatie) weI een rol speelt bij gevorderde lezers. Dat zou
het geval kunnen zijn wanneer de leestaak extra geheugenbelasting vergt,
bijvoorbeeld bij complexe teksten met moeilijke woorden. Er wordt veron-
dersteld dat veel leesmoeilijkheden ontstaan in de aanvangsfasen van het
leren lezen, als er na verloop van tijd geen automatisering van woordherken-
ningsprocessen plaatsvindt. Dit correspondeert met de 'verbal efficiency
theory' van Lesgold 8 Perfetti (1978): goed begrijpende lezers decoderen
grotendeels automatisch. Stanovich (1980) veronderstelt dat lezers compen-
serende strategieen kunnen ontwikkelen, waarbij hij een voorname rol toe-
kent aan de voorgaande context. Raden en spellen zijn bekende strategiean
die zwakke lezers ontwikkelen bij onvoldoende automatische woordherken-
ning (Van der Ley, 1983).
Processen van woordherkenning worden in de theoretische modellen
meestal beschreven tot op het niveau van woorden. In de onderwijspraktijk
worden taken van het technisch lezen ook aangeboden boven dit niveau uit,
op zins- en tekstniveau. Een voorbeeld op woordniveau is de E6n-Minuut-
toets, een voorbeeld op zinsniveau de Differentiate Zinnenleestest, en een
voorbeeld op tekstniveau de Avt-toetskaarten. in alle drie toetsen wordt het
proces van codering getoetst: de vorming van een visuele en een klank-
code.
In overeenstemming met de theoretische en empirische literatuur worden
de met de beide subprocessen corresponderende specifieke doelen als
onderdeel van de verzameling doelen van woordherkenning beschouwd.
De volgende terminologie wordt gebezigd. De verzameling in zijn geheel
is benoemd als decoderen.   De twee deelverzamelingen van het decoderen
zijn verk/anken (het vormen van de code) en woordherkenning (het
activeren van de informatie verbonden aan het woord).
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De twee subprocessen worden in de onderwijspraktijk doorgaans als
voorwaardelijke of elementaire aspecten van tekstbegrip beschouwd. Wan-
neer ze in geTsoleerde vorm worden geoefend en getoetst zonder dat de
tekstuele context een noodzakelijke voorwaarde vormt om de taak tot goede
uitvoering te brengen, behoren beide verzamelingen doelen tot het domein
van de linguTstische competentie. Voorbeelden zijn de reeds genoemde
toetsen voor het technisch lezen. Een voorbeeld uit de tweede verzameling
leerdoelen is een receptieve woordenschattoets die men vooral bij de mo-
derne vreemde talen kan aantreffen.
6.3.2  Constructie van proposities
Met de constructie van proposities treedt de fase aan van het begrijpen in
eigenlijke zin ('reading comprehension'). De eenheid van verwerken is de
propositie, de kleinste eenheid van informatieverwerking. Over de precieze
defini8ring van de propositie bestaat geen eensluidendheid (Clark 8 Clark,
1977). Globaal kan ze worden gelijkgesteld met de cognitieve representatie
van een enkelvoudige zin. De propositie is aldus in het kader van het tekst-
verwerkingsonderzoek een psychologische notie en niet een taalkundige.
Modellen met betrekking tot de constructie van proposities zijn die van
Van Dijk 8 Kintsch (1983) en van Perfetti c.s. (Lesgold & Perfetti, 1978;
Perfetti, 1985). De belangrijkste subprocessen die worden onderscheiden,
zijn:
-  vorming van proposities;
-   integratie van proposities.
Achterliggende idee bij deze subprocessen is dat de elementaire informatie-
dragers in een zin, de betekenis van de woorden en de syntactische struc-
tuur, door de lezer tot een geTntegreerde en coherente representatie moeten
worden omgevormd, omdat de capaciteit van het werkgeheugen te beperkt
is om allerlei afzonderlijke proposities op te slaan. In het model van Van Dijk
8 Kintsch (1983) wordt deze relationele structuur weergegeven in proposi-
tionele schema's: de micro-structuur van de tekst.
In het model van Perfetti c.s (Lesgold & Perfetti, 1978; Perfetti, 1985)
wordt tussen het proces van lexical access (behorend tot woordherkenning)
en de hogere processen van het begrijpen nog een tussenliggend proces
verondersteld, namelijk 'semantic encoding'. Dit betreft het bepalen van de
betekenis van een woord in relatie tot de context, waarbij de kennis van
concepten, van woordbetekenissen (relationeel opgeslagen in het mentale
lexicon), wordt toegepast bij het begrijpen van tekst. Duidelijke voorbeelden
waarbij het proces van 'semantic encoding' een rol speelt, zijn ambigue
woorden, waarvan de in geTsoleerde positie optredende ambiguiteit kan
worden opgeheven door de context.
Bij de constructie van proposities spelen de woordbetekenis en de
syntactische structuur een belangrijke rol. In het subproces van vorming
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van proposities zijn vooral de betekenisrelaties tussen de elementen in de
propositie van belang, terwijl in het subproces van integratie van proposities
de syntactische structuur het meest bepalend is. Aldus worden syntactische
en semantische strategie8n onderkend. Syntactische strategie6n maken
gebruik van syntactische categorie6n op woord- en zinsniveau (bijvoorbeeld
achte,voegsels, functiewoorden, grammaticale categorie6n van inhouds-
woorden) als sleutel om tot het identificeren van constituenten te komen en
daarmee van onderliggende proposities. Semantische strategie6n daaren-
tegen hebben inhoudswoorden en de betekenis daarvan als ingang voor
interpretatie.
De verzamelingen specifieke doelen die corresponderen met de pro-
cessen van constructie van proposities, maken deel uit van het domein van
de linguTstische competentie. Er is geen begrip van de tekst als coherent
geheel noodzakelijk om de bedoelde kennis en vaardigheden tot een goede
uitvoering te brengen. De processen spelen zich af op het niveau van de zin.
Ook hier geldt dat ze in voorwaardelijke zin noodzakelijk zijn voor processen
van hogere-orde bij de constructie van een coherent tekstmodel.
6.3.3   Constructie van een tekstmodel
Bij de constructie van een tekstmodel spelen processen met betrekking tot
het bewerkstelligen van coherentie een cruciale rol. Meestal wordt dan ook
gesproken over de constructie van een coherent tekstmodel. Er An twee
belangrijke theoretische modellen die de processen bij deze constructie
beschrijven, ieder vanuit een wat verschillend perspectief. Het strategisch
tekstverwerkingsmodel van Van Dijk 8 Kintsch (1983) is meer gericht op de
semantische structuur van de tekst, terwijl de schema-activatietheorie6n
(Rumelhart, 1980; Graesser, 1980; Perfetti, 1985; Perfetti & Curtis, 1986) de
aandacht richten op de cognitieve processen die bij tekstverwerking een rol
spelen. Beide typen theorie6n worden hier verder uitgewerkt.
Van Dijk 8 Kintsch (1983) leggen in hun model de nadruk op strategische
aspecten van tekstverwerking. Een strategie correspondeert in hun termen
met processen van probleemoplossen (Van Dijk, 1985). Zij onderscheiden in
het strategisch tekstverwerkingsmodel twee subprocessen:
-  constructie van coherentie op lokaal niveau;
-  constructie van coherentie op globaal niveau.
De constructie van coherentie op lokaal niveau speelt zich at op het niveau
van opeenvolgende zinnen en wordt beinvioed door de volgorde van de
proposities, de aanwezigheid van expliciete verbindingswoorden en van
reeds aanwezige kennis. Verschijnselen van cohesie zullen doorgaans bij
deze processen een rol spelen. Uiteindelijk resulteert een coherente tekst-
basis bestaande uit een aantal hi6rarchisch geordende propositionele
schema's. Anders geformuleerd: er wordt een cognitieve representatie van
de betekenis van de tekst als geheel bewerkstelligd.
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De constructie van coherentie op globaal niveau betreft de tekst als
geheel. Het gaat om de macro-structuur, elders ook benoemd als centrale
gedachte, thema of topic. Er resulteert uiteindelijk een cognitieve represen-
tatie van de globale inhoud en structuur van de tekst. Een belangrijk proces
hierbij is inferentie: het afleiden van nieuwe gegevens uit de tekst in combi-
natie met eigen voorkennis. Voorbeelden zijn het afleiden van de hoofd-
gedachte en de bedoeling van de hoofdpersoon.
Bij de subprocessen zijn enkele beTnvloedende factoren aanwijsbaar: bij-
voorbeeld de culturele en sociale context van de tekst, de doelen van de
schrijver, de aard van de tekst en de beschikbare kennis van de lezer. In
deze kennis wordt onderscheid gemaakt in algemene kennis en in kennis
met betrekking tot teksten. De algemene kennis kan worden beschreven in
schemata (Rumelhart & Ortony, 1977; Rumelhart, 1980). Kennis van teksten
heeft betrekking op zowel de inhoud als de opbouw en wordt weergegeven
in tekststructuurschema's.
Het tweede type theorie legt nadruk op de cognitieve processen die een
rol spelen bij de constructie van een coherent tekstmodel. Men spreekt in
dit verband over processen van schema-activatie (Graesser, 1980; Perfetti,




84 schema-identificatie wordt geleidelijk door de uit de tekst verzamelde
informatie het juiste schema geactiveerd. Dit vindt plaats door het samen-
voegen van een aantal proposities. Wanneer eenmaal een schema is op-
geroepen, oefent dit een sterke werking uit op het verdere proces van het
begrijpen van de tekst, dit is schema-toepassing. Zo'n opgeroepen schema
functioneert vooral bij de interpretatie. onder andere door het maken van
inferenties en het opstellen van verwachtingen. Op dit terrein is een studie
verricht door Westhoff (1981) over het voorspellend lezen in het moderne-
vreemdetalenonderwijs. Het proces van schema-identificatie kan globaal
worden gelijkgesteld met de constructie van coherentie op lokaal niveau uit
het eerder besproken model van Van Dijk en Kintsch, het proces van
schema-toepassing met de constructie van coherentie op globaal niveau.
De beschreven processen bij de constructie van een coherent tekstmodel
vereisen alle een tekstuele context en zijn daarmee per definitie aspecten
van het domein van de tekstuele competentie. De processen representeren
de typische vaardigheden van hogere-orde. Daarnaast is andersoortige
informatie noodzakelijk, bijvoorbeeld contextuele informatie en kennis van
de wereld. Ter benoeming van de onderscheiden verzamelingen doelen
wordt aangesloten bij de terminologie van het eerst genoemde model: de
constructie van coherentie op lokaal en globaaf niveau.
De tot nu toe beschreven processen en subprocessen corresponderen met
de uit de onderwijspraktijk bekende vakonderdelen technisch en begrijpend
105
lezen. Naast deze beide onderdelen worden in de onderwijspraktijk nog
enkele vakonderdelen onderscheiden: het kritisch lezen, het studerend lezen
en het lezen voor je plezier of belevend lezen. Kritisch lezen wordt als onder-
deel van ofwel begrijpend ofwel studerend lezen beschouwd. Leesplezier
wordt over het algemeen alleen in algemene doelen geformuleerd; concrete
uitwerking vindt slechts in geringe mate plaats (Daandels, 1974; Van den
Berg & Te Lintelo, 1977; Werts, 1986).
Kritisch en belevend lezen betreffen in essentie dezelfde verwerkings-
processen als die welke in het voorafgaande in het bijzonder ten aanzien
van begrijpend lezen zijn uiteengerafeld. Bij al deze vormen van lezen is het
uiteindelijk doel te komen tot een coherente tekstrepresentatie. In het geval
van begrijpend lezen of tekstbegrip is die tekstrepresentatie in het bijzonder
gericht op de tekstinhoud. Bij kritisch lezen wordt daarenboven in het
bijzonder belang gehecht aan kennis van de wereld zodat een meer kritische
stellingname ten opzichte van de tekst mogelijk is. Bij belevend lezen ligt
een zwaarder accent op de inbreng van de eigen emoties, ervaringen,
gedachten etcetera van de lezer, teneinde een persoonlijke beleving van
de tekst te crearen. Al deze aspecten zijn in het voorgaande aangeduid. In
principe kunnen met dezelfde processen zowel begrijpend lezen als kritisch
en belevend lezen worden beschreven. Dit betekent echter niet dat de
corresponderende leerdoelen precies dezelfde zijn. Deze worden in overeen-
stemming met de verschillende accenten geformuleerd.
Het studerend lezen verdient afzonderlijke aandacht omdat andersoortige
processen een rol spelen. Binnen het cognitief-psychologische paradigma is
onder andere onderzoek verricht door Boonman b Kok (1986). Karakteristiek
voor het studerend lezen is de doelgerichtheid in de vorm van verdiepende
activiteiten. Het verdiepen is gericht op het onthouden van informatie uit de
tekst om deze te zijner tijd weer te kunnen gebruiken, bijvoorbeeld tijdens
een proefwerk. De verdiepende activiteiten verlopen nooit automatisch, ze
zijn altijd voorwerp van bewuste aandacht.
In het verdiepen worden drie activiteiten onderscheiden: herhalen,
transformeren  en efaboreren. Onder herhaten ('overlearning') vallen alle
activiteiten die zijn gericht op het letterlijk onthouden van de informatie in
de tekst. Voorbeelden zijn het overlezen, het inprenten en zachtjes of hardop
reciteren. Bij het transformeren wordt de informatie uit de tekst in een
andere vorm weergegeven, bijvoorbeeld in een tekening of een grafiek. Ook
het vormen van mentale beelden ('imagery') is een vorm van transformeren.
Bij het e/aboreren treden activiteiten op die zijn gericht op het aanbrengen
of versterken van coherentie in de te onthouden informatie. Het doel is
hierbij het leggen van relaties tussen de tekstuele informatie, en tussen de
tekst en de beschikbare kennis van de lezer. Voorbeelden zijn de bekende
studietechnieken: het stellen van vragen en deze beantwoorden, het maken
van aantekeningen, het schematiseren en het samenvatten.
Op het terrein van de studievaardigheden wordt relatief veel empirisch
onderzoek uitgevoerd. Recente voorbeelden zijn het reeds besproken onder-
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zoek naar studievaardigheden voor basisschoolleerlingen van Boonman
8 Kok (1986), het onderzoek van Dudink (1985) over het maken van aan-
tekeningen, ook gericht op basisschoolleerlingen, en de studie van Van
Hout Wolters (1986) over het markeren in studieteksten door leerlingen uit
het voortgezet onderwijs. De eerste twee genoemde onderzoeken hebben
tevens geresulteerd in een methode, respectievelijk Lezen om te weten en
Jong  studeren.
In het model voor domeinbeschrijvingen worden de activiteiten met
betrekking tot het verdiepen, de studievaardigheden, beschreven in het
domein van de strategische competentie. De aard van deze activiteiten is
een wezenlijk andere: verdiepende activiteiten kunnen nooit automatisch
verlopen, ze vereisen altijd bewuste aandacht. Dit in tegenstelling tot alle
eerder beschreven processen inzake decoderen, constructie van proposities
en constructie van een coherent tekstmodel, die alle - zeker bij ervaren
lezers en bij normale teksten - automatisch kunnen worden uitgevoerd.
6.3.4  Leesvaardigheid in kaart gebracht
In het voorgaande is leesvaardigheid uiteengerafeld in een aantal processen.
Van de onderscheiden processen en subprocessen is nagegaan tot welk
domein van competentie deze behoren. Tevens is aangegeven met welke
in de praktijk te onderscheiden vakonderdelen de betreffende processen
corresponderen. In figuur 6.1 is de verhouding tussen de cognitief-
psychologische leesprocessen, de domeinen van competentie en de in-
delingen in de onderwijspraktijk schematisch weergegeven. Het domein van
de functionele competentie ontbreekt in de figuur. Dat is een gevolg van de
relatief geringe aandacht die dit type kennis en vaardigheid krijgt in proces-
modellen van leesvaardigheid. Bij schrijfvaardigheid komt dit domein
expliciet aan de orde.
De verhouding tussen de verschillende domeinen kan als volgt worden
getypeerd. In globale lijnen veronderstelt tekstuele competentie linguTstische
en functionele competentie. Een tekstueel competente lezer wordt niet door
een beperkte linguTstische competentie gehinderd. Van het arsenaal van
linguTstische kennis wordt op vaardige wijze gebruik gemaakt. Daarnaast
behelst de bij de tekstuele competentie bedoelde autonome verwerking
eveneens een aanpassing aan de concrete taalgebruikssituatie. De kennis
en vaardigheden van het tekstuele domein stellen de leerling in staat in
principe iedere taalgebruikssituatie aan te kunnen. Dan is er met recht
sprake van autonomie. Maar hier zit wei een addertje onder het gras. Het
is mogelijk een leerling of een taalgebruiker met een dusdanig complexe
taalgebruikssituatie te confronteren dat van de verwachte autonomie geen
sprake kan zijn. Een communicatief competente expert zal dan - in de hier
gebezigde lijn van redeneren - in staat zijn tot een analyse van deze taal-
gebruikssituatie omdat functionele competentie voorondersteld is. en dus
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Figuur 6.1   Verband tussen de cognitief-psychologische leesprocessen met enerzijds het model voor domein-
beschrijvingen en anderzijds de onderwijspraktijk
model voor domeinbeschrijvingen cognitief-psychologische processen onderwijspraktijk
linguTstische competentie decoderen - verklanken technisch lezen
---- - -- - - - -- klanken - woordherkenning
.....
- zin
constructie van - vorming van proposities
proposities - integratie van proposities
tekstuele competentie constructie van - constructie van lokale begrijpend lezen/
een coherent coherentie tekstbegrip
tekstmodel - constructie van globale
coherentie
strategische competentie verdiepen - herhalen studerend lezen
- transformeren
- elaboreren
tot een (redelijke mate van) zelfstandig functioneren komen. Voor op hun
niveau tekstueel competente leerlingen hoeft dit echter niet op te gaan. In
principe kan eenzelfde redenering ook worden opgesteld voor linguTstische
competentie in verhouding tot functionele en tekstuele competentie. Er kan
zodoende niet met voldoende zekerheid een uitspraak worden gedaan
omtrent de hi6rarchische verhouding van de onderscheiden domeinen.
Meestal wordt echter im- of expliciet een hi6rarchie verondersteld zoals
boven omschreven (Canale & Swain, 1980; Van Ek, 1986; Savignon, 1983):
linguTstisch - functioneel - tekstueel. Anderen veronderstellen daarentegen
dat functionele competentie het hierarchisch meest complexe niveau is
(Rijlaarsdam, mondelinge communicatie, oktober 1988).
Ten slotte wordt nog een enkel woord gewijd aan het resultaat van de
constructie van een coherent tekstmodel, kortweg te benoemen als tekst-
begrip. Anders dan bij produktieve vaardigheden (spreken en schrijven) is
het bij receptieve vaardigheden niet mogelijk een concreet produkt te
beoordelen: er is geen sprake van waarneembaar taalgedrag. Dit betekent
dat receptieve vaardigheden slechts op indirecte wijze kunnen worden
gemeten. Om na te gaan of iemand een tekst begrepen heeft, moet een
bepaalde respons worden ontlokt; een respons waarvan men veronderstelt
dat deze een indicatie is van de leesvaardigheid van de betreffende persoon.
In tekstbegripopgaven wordt zo'n reactie doorgaans opgeroepen door naar
aanleiding van de tekst vragen te stellen of door opdrachten te laten uit-
voeren. Om tot deze vragen en opdrachten te komen, is het bij het meten
van tekstbegrip noodzakelijk op voorhand een theorie, of minstens een idee
te hebben van leesvaardigheid; een theorie die voorspelt welke vragen en
opdrachten geschikt zijn om op basis van de antwoorden daarop, een
indicatie van iemands leesvaardigheid te kunnen geven. Bij het meten van
een receptieve vaardigheid is - in het ideale geval - sprake van een aan-op-
66n relatie tussen verondersteld proces en gemeten produkt (de respons
op vragen en opdrachten). Zo ver is de wetenschap nog niet gevorderd.
De uiteengerafelde processen van het lezen, te hanteren als verzamelingen
specifieke doelen, hebben echter een voldoende gemeenschappelijke
basis in de wetenschappelijke literatuur. Tegelijkertijd is het voorgestelde
beschrijvingsniveau van een zodanig intermediair abstract karakter, dat het
model niet een te sterk prescriptief karakter krijgt.
6.4 Schrijfvaardigheid
In tegenstelling tot leesvaardigheid, waarbij de gemeenschappelijke
aspecten van enkele theorie6n zijn uiteengerafeld voor de specificatie van
doelen, is er bij schrijfvaardigheid 66n theorie die het meest geschikt is om
leerdoelen te specificeren: de cognitief-psychologische procestheorie van
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het schrijven van Flower b Hayes (1981; Hayes 8 Flower 1980). Het model
is ontwikkeld voor 'expository composition', ofwel het schrijven van vooral
zakelijke teksten. Enige empirische validatie heeft plaatsgevonden in hardop-
denkprotocollen van competente schrijvers: leerlingen en studenten uit
voortgezet en hoger onderwijs en bijvoorbeeld journalisten.
De theorie heeft enkele aantrekkelijke aspecten voor toepassing in het
kader van het model voor domeinbeschrijvingen. In de eerste plaats is het
model het meest uitgewerkte. Ten tweede wordt een aantal deelprocessen
op vrij gedetailleerde wijze onderscheiden op een intermediair abstractie-
niveau. Dit gebeurt in het model van Flower en Hayes gedetailleerder dan
in andere modellen, echter minder gedetailleerd in vergelijking met de
analyse van processen bij het lezen. Als een derde argument kan de bruik-
baarheid van het model in een onderwijskundige context worden vermeld
(bijvoorbeeld Flower, 1981; Van der Geest, 1986; Rijlaarsdam, 1986a). Ten
slotte is het van belang op te merken dat de genoemde voordelen opwegen
tegen kritische geluiden (van bijvoorbeeld Bochardt, 1984; Van der Geest,
1986, p. 62; Lepeltak, 1987).
Edn van de kritiekpunten betreft de hypothetische status van de theorie.
Er is nog geen sprake van stevige empirische validering, al zijn er indicaties
ter ondersteuning van bepaalde aspecten van het model (zie bijvoorbeeld
Drop & De Vries, 1974, p. 163; Wesdorp, 1983, pp. 110-111). Ook de door
Flower en Hayes gehanteerde methode van hardop-denken is niet zonder
kritiek. Dezelfde bezwaren kleven echter aan andere cognitief-psychologisch
georienteerde procestheorieen van het schrijven (Scardamalia 8 Bereiter,
1986; Daiute, 1981: Emig, 1971; Britton e.a., 1975). Daarnaast missen deze
modellen 66n of meer van de genoemde aantrekkelijke aspecten van het
model van Flower en Hayes.
Men kan zich afvragen of een 'expert'model wei geschikt is om schrijf-
processen in elementaire onderwijsfases te beschrijven. Scardamalia 8
Bereiter (1986) poneren voor jongere leerlingen ('elementary school') het
'knowledge telling model' en voor oudere leerlingen het 'knowledge
transforming model'. In het 'knowledge telling model' wordt het schrijven
opgevat als het activeren van aanwezige kennis, niet meer dan dat. Het
'knowledge transforming model' lijkt in vrij sterke mate op het model van
Flower en Hayes. Het niet-intentionele en niet-probleemoplossende karakter
van het 'knowledge telling model' is er de oorzaak van dat het in instructie-
processen zo snel mogelijk zou moeten plaatsmaken voor meer probleem-
oplossende aanpakken, zo zeggen ook de opstellers (Scardamalia 8 Bereiter,
1986, pp. 69-72; Takala, 1982, p. 224).
Geconcludeerd kan worden dat het model van Flower en Hayes een
geschikt model is voor de specificatie van schrijfvaardigheid. Deze paragraaf
vervolgt met een beschrijving ervan. Daarna wordt op de verhouding tussen
schrijfprocessen en schrijfprodukten ingegaan. Ten slotte worden de schrijf-
processen beschouwd in relatie tot het model voor domeinbeschrijvingen.
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6.4.1       De  schrijfprocestheorie  van  Flower  en  Hayes
Kenmerken van cognitieve procesmodellen, zoals het interactieve karakter
van bottum-up en top-down processen, de doelgerichtheid en de plan-
matigheid, gelden evenzeer voor schrijfprocessen. Bij het begrijpen van
teksten gaat het om het construeren van een coherent tekstmodel, bij het
schrijven is sprake van een omgekeerde taak: vanuit een aanwezige
cognitieve representatie bewerkstelligen dat een zodanige tekst op papier
komt te staan dat een lezer vervolgens weer in staat is tot het construeren
van een coherente representatie. De schrijver moet woord voor woord, zin
na zin, gedachte na gedachte deze constructie bij de lezer zien te bewerk-
stelligen. Het verband tussen proposities en tussen zinnen moet worden
aangegeven (lokale coherentie) en het verband met het hoofdprobleem van
de tekst (globale coherentie). Daarnaast spelen aspecten van het schriftelijke
taalsysteem als zodanig een rol, zoals de keuze van de juiste woorden in
hun juiste onderlinge grammaticale verband en een uitvoering met de juiste
motorische handeling met het oog op een leesbaar handschrift.
De processen bij het schrijven van teksten worden gekenschetst als het
oplossen van problemen (Flower & Hayes, 1981; Hayes & Flower; 1980),
of het organiseren van denkprocessen. In het algemeen wordt het schrijven
beschouwd als een proces dat zich afspeelt binnen een aantal beperkingen.
Die beperkingen hebben te maken met de structuur (bijvoorbeeld: wat zijn
goede zinnen, wat is een goede alinea-opbouw), met de inhoud (bijvoor-
beeld: welke idee6n moeten worden uitgedrukt en hoe hangen deze
samen), en met doelen (bijvoorbeeld het doel van de schrijver en zijn
'model' over het beoogde lezerspubliek). Tijdens het schrijven dienen deze
en tai van andere problemen zich tegelijkertijd aan, vandaar wei typeringen
van schrijven als 'denken onder cognitieve hoogspanning' (Bochardt, 1984,
p. 24) en longleren met deelprocessen' (Bochardt 8 Talmon, 1987). Het
belang van strategie6n wordt benadrukt: schrijven is een dusdanig complex
proces dat zonder gebruik te maken van strategie6n het werkgeheugen of
korte-termijngeheugen bijzonder snel overbelast zou raken.
Het model van Hayes 8 Flower (1980) richt zich vooral op vaardigheden van
hogere-orde en kent drie componenten: de taakomgeving, het lange-
termijngeheugen en het eigenlijke schrijfproces. \n figuur 6.2 wordt de
structuur van het schrijfproces gevisualiseerd. Aansluitend volgt een
beschrijving van de verschillende componenten.
In de component taakomgeving On figuur 6.2 'task environment') zijn alle
externe stimuli opgenomen die op de uitvoering van het schrijfproces van
invloed zijn. Hieronder vallen kenmerken van de schrijfopdracht ('writing
assignment'): het onderwerp, het publiek voor wie de tekst is bedoeld (te-
zamen ook wei genoemd de definiaring van het retorisch probleem) en
factoren die de motivatie bevorderen. Onderdeel van de taakomgeving is
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Ontleend aan Hayes 6 Flower, 1980, p. 11
ook de tot dusver geproduceerde tekst ('text produced so far'): het gedeelte
van de tekst dat reeds is geschreven, heeft invloed op het vervolg.
In het lange-termijngeheugen ('long term memory') is de kennis van de
schrijver opgeslagen. Bij het schrijven spelen in ieder geval een rol: de
kennis van de wereld (van het onderwerp), van de verschillende lezers-
publieken, van tekstschema's en van handelingspatronen om een bepaalde
taak uit te voeren.
Taakomgeving en lange4ermijngeheugen zijn beide van invloed op het
eigenlijke schrijfproces.  Dit proces bestaat uit drie processen: plannen,
formuleren  en reviseren, waarbinnen weer enkele subprocessen worden
onderscheiden. Deze processen worden bestuurd door de monitor.
Bij het plannen ('planning') bouwt de schrijver een interne representatie
op van de idee8n en de kennis die nodig zijn voor het schrijven. Hiertoe
worden drie subprocessen onderscheiden: genereren, organiseren  en
bepa/en van doe/en. De informatie (de kennis en de ideean) met betrekking
tot de inhoud en vorm die kan worden gebruikt, wordt geput uit de taak-
omgeving en het lange-termijngeheugen (genereren). Deze informatie wordt
gegroepeerd en geselecteerd opdat een betekenisvolle structuur ontstaat
(organiseren). Het gaat hierbij om de ordening van de idee6n (bijvoorbeeld
het bepalen van hoofd- en bijzaken), maar ook om tekstuele beslissingen
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over de presentatie en ordening in de tekst, bijvoorbeeld het vaststellen van
de volgorde van behandeling van de onderwerpen en presentatiepatronen.
Het laatste subproces van het plannen is het bepalen van doelen: de
schrijver stelt zichzelf tijdens het uitvoeren van de taak doelen of criteria
waaraan de tekst moet voldoen.
Het formuleerproces ('translating') draagt er zorg voor dat de idee8n.
passend in de schrijfstrategie, worden omgezet in taal: in woorden, zins-
delen en zinnen. De opgehaalde informatie moet hierbij voldoen aan de
gestelde criteria en zodanig zijn geformuleerd dat deze, voor zover mogelijk
in deze fase, voldoet aan conventies van organisatie, spelling, grammatica.
stijl etcetera. In het formuleerproces worden door Flower en Hayes, in
tegenstelling tot de beide andere processen van het eigenlijke schrijfproces,
geen deelprocessen onderscheiden. De Glopper (1988, p. 10) onderscheidt
formuteren  en coderen. Formuleren heeft betrekking op het omzetten van
gedachten in taal. Coderen heeft specifiek betrekking op het omzetten in
geschreven taal en betreft de conventies van de schrijftaal, bijvoorbeeld
spelling en interpunctie.
Naast het plannen en het formuleren wordt als laatste het proces van het
reviseren ('reviewing') onderscheiden (zie ook Hayes e.a., 1985). De functie
ervan is het kwalitatief verbeteren van de tekst door deze nog eens over
te lezen en te controleren, en zo nodig te corrigeren op schrijfconventies,
accuraatheid, volgorde van de informatie, overeenstemming met de
gestelde doelen en op het effect op de lezer. Soms wordt een onderscheid
gemaakt tussen reviseren (verbeteren van opbouw en inhoud) en corrigeren
(verbeteren van spel- en stijlfouten en dergelijke).
Alle processen in het eigenlijke schrijfproces worden bestuurd door
de monitor: een centraal besturingsmechanisme dat de verschillende
processen regelt, de noodzakelijke operaties uitvoert en de uitvoer van de
processen controleert. De onderscheiden processen vinden niet afzonderlijk
na elkaar plaats, doch in wisselwerking met elkaar. Een schrijver gaat voort-
durend van het ene naar het andere proces. In hardop-denkexperimenten is
vastgesteld dat het geheel van lineair-recursieve aard is: de processen
kunnen worden onderbroken en elkaar afwisselen.
6.4.2  Schrijfprocessen en schrijfprodukten
Het model van Flower en Hayes geeft een beschrijving van processen om
tot samenhangende en voor anderen begrijpelijke teksten te komen. In
afgeronde teksten zijn deze processen doorgaans niet meer te herkennen.
Beoordeling van schrijfvaardigheid heeft dan ook gewoonlijk betrekking op
kenmerken van het produkt. Bekende beoordelingscategorie6n zijn bijvoor-
beeld spelling, alinea-indeling, opbouw van de informatie. Het is op dit
moment nog niet voldoende duidelijk wat het (theoretisch veronderstelde)
proces zegt over het uiteindelijke produkt en omgekeerd wat het produkt
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zegt over de doorlopen processen (Breetvelt, 1988). Antwoorden op dit
type vragen zijn vooralsnog niet voorhanden.
Voor de specificatie van schrijfvaardigheid in het kader van het model
voor domeinbeschrijvingen hoeft niet noodzakelijkerwijs te worden gewacht
totdat deze fundamentele vraagstukken zijn opgehelderd. Het model van
Flower en Hayes biedt voldoende aanknopingspunten voor een specificatie
van deelprocessen. En aan deze deelprocessen kunnen beoordelings-
categorie6n worden gerelateerd. Dat dit mogelijk is, komt mede doordat de
theorie van Hayes en Flower de bestaande kennis omtrent schrijfvaardigheid
systematiseert en deze plaatst in een cognitief-psychologisch perspectief.
Ter illustratie wordt in figuur 6.3 een uitwerking gegeven van een aantal
beoordelingscategorie6n in relatie tot de in het model van Flower en Hayes
onderscheiden processen. Deze uitwerking heeft nadrukkelijk een voorbeeld-
functie. Er moge uit blijken dat het principe werkbaar is: aan onderscheiden
schrijfprocessen kunnen tekstkenmerken in de vorm van de van oudsher
bekende beoordelingscategorie6n worden gerelateerd.
6.4.3   Schrijfprocessen in het model voor domeinbeschrijvingen
Tot slot van de analyse van schrijfvaardigheid volgen enkele opmerkingen
over de plaats van de onderscheiden schrijfprocessen in het model voor
domeinbeschrijvingen. Het uitgangspunt voor de specificatie van schrijf-
vaardigheid is de cognitief-psychologische procestheorie Van Flower en
Hayes. Deze theorie biedt een modelmatige beschrijving van de processen
die een schrijver - idealiter - doorloopt om coherente en voor anderen
begrijpelijke teksten te produceren. Als zodanig moet de specificatie van
schrijfvaardigheid naar de onderscheiden processen worden geplaatst in
het domein van de tekstuele competentie. De aandacht is immers gericht
op de complexe taak van het schrijven van een tekst.
Bepaalde aspecten van subprocessen van het schrijven maken echter
deel uit van andere domeinen van competentie. Voorbeelden zijn aspecten
zoals spelling en grammatica. Beoordelingscategorie6n die specifiek zijn
gericht op de correctheid van bijvoorbeeld de spelling moeten dan ook
worden ondergebracht in het domein van de linguTstische competentie. In
dit verband dient tevens gewezen te worden op het zinsbouw- en zins-
opbouwonderwijs, dat in hoofdstuk 4 beschreven is. Het gaat daarbij om
aspecten van formuleervaardigheid, die als zodanig onderdeel zijn van de
linguTstische competentie.
Beoordelingscategorie6n aangaande de doel- en publiekbepaling maken
daarentegen deel uit van het domein van de functionele competentie. Deze
doen een beroep op kennis en vaardigheden die bewerkstelligen dat er in
overeenstemming met de taalgebruikssituatie wordt gehandeld.
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Figuur 6.3   Voorbeeldmatige uitwerking van beoordelingscategorieon voor
schrijfprodukten gerelateerd aan schrijfprocessen
hoofdproces proces beoordelingscategorie
plannen * genereren - onderwerp kiezen - ......
- materiaal verzamelen - lange-termijngeheugen
- taakomgeving
- schriftelijke documenten
* organiseren - inhoud - hoofd- en bijzaken
......
- vorm - tekstschema
- alinea-indeling
* bepalen van - uiteindelijk produkt - publiekbepaling
criteria t.a.v. . doelbepaling
- te doorlopen proces - publiekbepaling
- doelbepaling
formuleren * gedachten in - stijl - zinsbouw
taal omzetten - woordkeuze
* coderen - organisatie - datum brief
......
- spelling - werkwoordspelling
- grammatica - gebruik naamvallen
- werkwoordsvervoeging
- interpunctie
- psychomotoriek - handschrift
-typen
reviseren * overlezen
* controleren - herschrijven - opbouw
-inhoud
- corrigeren - spelfouten
- stijl
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6.5 Tekstuele competentie gespecificeerd naar teksttype
In de inleiding op dit hoofdstuk is aangegeven dat voor de specificatie van
de tekstuele competentie twee wegen openstaan. De specificatie naar
veronderstelde mentale processen om te komen tot begrip en produktie
van coherente teksten, is in de voorgaande paragrafen uitgewerkt voor
lees- en schrijfvaardigheid. De andere wijze betreft het specificeren van de
tekst als zodanig. Men veronderstelt dat de aard van de tekst van invloed is
op het verwerken ervan (Aarnoutse e.a., 1977, pp. 30-35; Bereiter &
Scardamalia, 1982; Langer, Schulz von Thun 8 Tausch, 1974). In deze lijn
poogt men te komen tot een beschrijving van de essenti8le kenmerken van
een bepaald type tekst. Daartoe zijn verschillende wegen ingeslagen. In het
algemeen kan worden gesteld dat wanneer eigenschappen van een tekst
worden vastgelegd, dit gebeurt op basis van een of meerdere (linguTstische)
eenheden. Het gaat met andere woorden om tekstinterne eigenschappen.
In het kader van het cognitief-psychologische paradigma van tekst-
verwerking zijn tekststructuurschema's beschreven als mogelijkheid om
kenmerken van een tekst vast te leggen. Een tekststructuurschema of'story
grammar' is: 'a rule based description of regularities in the structure of
stories' (Perfetti, 1985, p. 66). Er zijn tekststructuurschema's opgesteld voor
eenvoudige verhalen (Rumelhart, 1977b), voor het psychologische artikel
(Van Oostendorp 8 Hamaker, 1978) en voor argumentatieve teksten (Van
Dijk, 1978). Over de precieze rol van tekststructuren bij het verwerken van
teksten bestaat echter nog onduidelijkheid (Van Oostendorp, 1980). Ook het
empirisch onderzoek geeft nog geen uitsluitsel. Zo blijkt de 'bedoelingen-
taak', die expliciet gebaseerd is op de idee van de verhaalstructuur, nog niet
eenduidig onderscheidbaar als onderwijsbare en toetsbare taak (Aarnoutse,
1982).
Ook kenmerken van de uiterlijke structuur spelen een rol bij het door-
gronden van de tekst. Hiermee worden immers ook relaties tussen de
inhouden gelegd. Het gaat om zaken met betrekking tot vormgeving en
typografie, bijvoorbeeld het inspringen bij een nieuwe alinea, het gebruik
van witregels, cursivering en kapitalen. Dit is in overeenstemming met de
theorie. Zo beschrijft Kintsch (1982) tekststructuren in termen van zowel
uiterlijke vormgevingsaspecten als coherentie. Een voorbeeld van een op-
gave is te vinden in de Eindtoets Basisonderwijs waarin van de leerlingen
wordt gevraagd een onvoldoende gestructureerde tekst in alinea's te
verdelen.
De traditionele wijze van vastleggen van tekstkenmerken vindt plaats met
behulp van leesbaarheidsformules. In deze formules wordt de leesbaarheid,
of moeilijkheid van een tekst, berekend op basis van formele kenmerken
als de zinslengte, de woordlengte, het aantal werkwoorden, het aantal
persoonlijke voornaamwoorden etcetera. Overzichten bieden Brouwer
(1976) en Staphorsius & Krom (1985). De in Nederland bekendste formule
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is de leesindex A, die zich in het basisonderwijs een vaste plek verworven
heeft via het AM-pakket (Van den Berg & Te Lintelo, 1977).
Er wordt veelvuldig kritiek geuit op de leesbaarheidsformules. Aarnoutse
(1982, p. 32) refereert aan onderzoek van Pearson waarin geexperimenteerd
werd met causale en adjectieve relaties in verschillend gestructureerde
formuleringen. Een voorbeeld: 'Because the chain broke, the machine
stopped' en: The chain broke. The machine stopped'. Het eerste formule-
ringstype bleek gemakkelijker te verwerken dan het laatste. De cognitief-
psychologische tekstverwerkingstheorie geeft hiervoor een plausibele ver-
klaring. De korte zinnen uit het laatste formuleringstype vormen statische
proposities zonder veel onderling verband en zonder voorspelbare plot of
opeenvolging van gebeurtenissen (Brennan, Bridge 8 Winograd, 1986). Een
ander kritiekpunt luidt dat de kenmerken waarmee in die formules rekening
wordt gehouden, niet uitgaan boven het zinsniveau (bijvoorbeeld Van Hout
Wolters & Van der Staak, 1977). En het zinsniveau representeert een niveau
waarop slechts een gedeelte van alle processen om tot een coherente tekst-
interpretatie te komen, wordt beschreven. Leesbaarheidsformules houden
geen rekening met de tekst als geheel, met als extreem gevolg dat wanneer
alle zinnen van een tekst in een willekeurige andere volgorde gezet zouden
worden, er toch sprake is van een gelijke leesbaarheid als die van de oor-
spronkelijke tekst.
In het algemeen wordt gesteld dat kwantificeerbare maten slechts een
klein gedeelte uitmaken van de totale begrijpelijkheid van teksten. Daarnaast
spelen bijvoorbeeld tekststructuren, inhoudelijke onderwerpen, taalgebruik
en stijlaspecten een rol (Langer, Schulz von Thun B Tausch, 1974; Freeman-
Smulders, 1987). Problematisch aan deze aspecten is dat ze nog niet vol-
doende eenduidig in kaart te brengen zijn.
Een derde ingang om tekstkenmerken te beschrijven, biedt de literatuur-
wetenschap. Bij fictionele of literaire teksten is een teksttypenindeling in
genres en soorten gangbaar. Proza wordt bijvoorbeeld ingedeeld in fantasie,
avontuur, science fiction, detective, sprookje, historische roman. Van Dijk
(1981) opteert voor dit type indelingen. Geconstateerd moet echter worden
dat de status van deze indelingen van voor-wetenschappelijke aard is.
Naast fictionele teksten worden zakelijke teksten onderscheiden. Deze
hoofdindeling vertoont gelijkenis met een teksttypenindeling die gangbaar
is geworden in de taalgebruikssystematiek. In taalgebruikssituatiemodellen
is tekstfunctie 66n van de te specificeren parameters, waarbij een hoofd-
onderscheid is aangebracht naar transactionele en expressieve teksten. Bij
deze indeling zijn de doelen en functies van zender en ontvanger het (tekst-
externe) indelingscriterium. Bij de indeling in zakelijke en fictionele teksten is
het tekstinterne genre of de tekstsoort het criterium. Zakelijke teksten
stemmen in grote lijnen overeen met transactionele teksten en fictionele
met expressieve en po6tische teksten.
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Een qua inhoud en stijl bijzonder type zijn teksten die worden gelezen in
het kader van 'kennis van en inzicht in de letterkunde'. Het gaat hierbij in het
algemeen om geconventionaliseerde teksten (romans, gedichten, epiek) die
van de leerlingen een bepaalde manier van lezen vragen. Als deze teksten
worden aangeboden met als doel de leesvaardigheid van de leerlingen te
oefenen, behoren ze tot het domein van de tekstuele competentie. Meestal
dienen deze teksten echter een ander doel, geformuleerd in termen van het
laten kennisnemen van en inleiden in het culturele erfgoed. In dat geval
worden de doelen en inhouden beschreven in het sociaal-culturele domein.
Er blijken op dit moment onvoldoende argumenten te zijn om een keuze
te maken voor een bepaalde specificatie van teksttypen in het domein van
de tekstuele competentie. De theoretische en empirische indicaties zijn daar-
voor te mager. Er lijkt echter wei voldoende consensus te zijn voor een
hoofdindeling in zakelijke en fictionele teksten. Voor de wijze waarop deze
hoofdindeling vervolgens kan worden gespecificeerd, staat de weg der
curriculumanalyse open.
6.6 Samenvatting
In dit hoofdstuk is uiteengezet op welke wijze het domein van de tekstuele
competentie kan worden gespecificeerd. Tekstuele competentie behelst de
kennis en vaardigheid die moeten worden ingezet om op zelfstandige en
autonome wijze teksten te kunnen verwerken. Eventuele tekortkomingen in
de linguTstische competentie en/of beperkingen in het functionele bereik zijn
niet meer van wezenlijke invloed. Alle aandacht kan gericht zijn op de
verwerking van de inhoud van de tekst als coherent geheel.
In principe zijn er twee mogelijkheden om het domein van de tekstuele
competentie te specificeren: een specificatie naar tekstkenmerken en een
specificatie naar tekstverwerkingsprocessen. Er zijn tot op heden weinig
aanknopingspunten voor een begripsvalide specificatie van tekstkenmerken.
Een eerste indeling naar zakelijke en fictionele teksten lijkt aanvaardbaar. Er
is geconstateerd dat teksttypenindelingen nog niet kunnen bogen op
gedegen empirische waarnemingen. De indelingen worden echter veel-
vuldig gebruikt, hetgeen op een zekere mate van gebruikswaarde wijst.
Voor een begripsvalide specificatie van tekstverwerkingsprocessen zijn
er voldoende aanknopingspunten die tevens empirisch worden ondersteund.
Het cognitief-psychologische informatieverwerkingsparadigma is hiertoe
geschikt. In dit paradigma is in het bijzonder voor lees- en schrijfvaardigheid
kennis aanwezig. Met betrekking tot de mondelinge taalvaardigheden is
relatief minder theorievorming en onderzoek beschikbaar dat aanleiding
geeft voor specificatie van doelen. Een curriculumvalide specificatie van het
tekstuele domein met betrekking tot mondelinge gebruiksmodi is vooralsnog
het hoogst bereikbare.
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Voor het lezen en het schrijven is uiteengerafeld welke cognitieve ver-
werkingsprocessen worden onderkend. Deze uiteenrafeling heeft niet alleen
plaatsgevonden voor processen die zijn geassocieerd met het domein van
de tekstuele competentie. In eerste instantie zijn de cognitief-psychologische
theorie6n als complex beschreven; vervolgens is nagegaan met welke
domeinen van competentie de onderscheiden processen corresponderen.
Een neveneffect hiervan is dat tot een cognitief-psychologische plausibiliteit
van de onderscheiden domeinen van competentie geconcludeerd kan
worden. Taalwetenschappelijk geori6nteerde domeinen van competentie
zijn als het ware getoetst aan cognitief-psychologische theorievorming.
Voor een samenvattend overzicht van de specificaties van leesvaardig-
heid en schrijfvaardigheid wordt verwezen naar respectievelijk de figuren
6.1 en 6.3. In de figuur aangaande schrijfvaardigheid is een aantal voor-
beelden van beoordelingscategorie6n opgenomen. De figuur met betrekking
tot leesvaardigheid is wat de specificaties betreft globaler van aard, teneinde
daarin ook de verhouding met de vanuit de onderwijspraktijk bekende in-
delingen te kunnen aangeven.
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7    Het domein van de strategische
competentie
7.1 Inleiding
Het laatste domein ontleend aan het theoretische raamwerk aangaande
communicatieve competentie betreft dat van de strategische competentie.
In dit domein worden de doelen ondergebracht die te maken hebben met
het planmatig en bewust hanteren van de ter beschikking staande middelen
van de communicatieve competentie. Kennis en vaardigheden van dit
domein stellen een taalgebruiker in staat toch adequaat te functioneren bij
onvoldoende beheersing van de overige competenties en bij tijdelijke
beperkingen in de actuele situatie; daarnaast stellen deze kennis en vaardig-
heden de taalgebruiker in staat een maximaal effect in zijn communicatie te
bewerkstelligen. De beschrijving van de strategische competentie in het
raamwerk van Canale en Swain stemt hiermee overeen:
mastery of verbal and nonverbal strategies (a) to compensate for breakdowns in
communication due to insufficient competence or to performance limitations
(e.g. strategies such as use of dictionaries, paraphrase, and gestures) and (b) to
enhance the effectiveness of communication (e.g deliberately slow and soft
speech for rhetorical effect).
(Canale, 1984, p. 112)
De uitwerking van deze competentie in het theoretisch raamwerk is zeer
summier en heeft de vorm van een aantal voorbeelden van compensatie-
strategie8n. Het belang van compensatiestrategie6n wordt vooral benadrukt
in de context van het vreemde-talenonderwijs, waar een 'near-native'
beheersing niet haalbaar is. Door gebruik te maken van compensatie-
strategieen is adequaat functioneren dan toch mogelijk. Voorbeelden van
compensatiestrategiean zijn onder andere parafraseren als je niet op een
woord kunt komen, ontlenen aan de moedertaal door deze bijvoorbeeld
woord voor woord te vertalen, mimiek en simpele vermijding (Tarone,
1981).
Exemplarische en summiere aanduidingen zijn niet bijzonder geschikt
voor het in deze studie beoogde model voor domeinbeschrijvingen. Het
valt bovendien te betwijfelen of in formele onderwijscontexten sprake is
van het leren van compensatiestrategieen. Bovendien is de beschrijving
gebaseerd op de manifestatie, de uiterlijke vorm waarin een compensatie-
strategie zich uit. Dat er ook beschrijvingen van wezenlijker aard mogelijk
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zijn, moge blijken uit de studie van Poulisse (1989). Zij beschrijft en onder-
zoekt lexicale compensatiestrategie6n in termen van eraan ten grondslag
liggende probleemoplossende processen. Dit is de principiale weg die in
de onderhavige studie wordt voorgestaan. Probleem is en blijft echter de
curriculumvaliditeit van dit soort strategie6n. Ook Poulisse, Bongaerts &
Kellerman (1987, p. 703) zetten vraagtekens bij het in formele onderwijs-
contexten onderwijzen en leren van dit soort compensatiestrategiean.
Er zijn in de onderwijspraktijk echter vakonderdelen die een opvallende
gelijkenis vertonen met dat wat de kern is van de kennis en vaardigheden
van de strategische competentie. Die kern kan worden omschreven als een
planmatig en bewust hanteren van alle kennis en vaardigheden van de
communicatieve competentie. Het bewuste en planmatige in voorgaande
formulering duidt niet alleen op het gebruik kunnen maken van alle kennis
en vaardigheden, maar tegelijkertijd op het kunnen innemen van een meta-
standpunt ten opzichte van die kennis en vaardigheden: het gaat om
aspecten van metacommunicatieve en metacognitieve aard.
In dit hoofdstuk wordt uiteengezet welke metacommunicatieve en meta-
cognitieve doelen en inhouden in het domein van de strategische compe-
tentie kunnen worden beschreven. Deze corresponderen in grote lijnen met
de vakonderdelen taalbeschouwing en studie- of informatievaardigheden.
Daaraan voorafgaand wordt eerst ingegaan op de aard van de kennis en
vaardigheden van het domein van de strategische competentie.
7.2    Over de aard van strategische kennis en vaardigheden
Verschijnselen als parafraseren en ontleningen aan de moedertaal worden
in de taalwetenschappelijke literatuur in verband gebracht met het 'meta-
linguTstisch bewustzijn' (Gleitman, Gleitman & Shipley, 1972) en 'monitoring'
(Hagen, 1981). Metalinguistisch bewustzijn en monitoring worden geacht
een rol te spelen bij spontaan taalgebruik. Manifestaties ervan zijn bijvoor-
beeld aarzelingen, opnieuw beginnen, valse starts etcetera. De taalgebruiker
stokt als het ware in zijn woordenstroom om even stil te staan bij een facet
dat niet onmiddellijk en automatisch ter beschikking komt. Er is sprake van
een vorm van instrumentele metacommunicatie.
Een meer bewuste en analyserende variant van dit functioneren is
reflectie. Kenmerkend voor reflectie is dat niet alleen wordt stilgestaan bij
het actuele taalgebruik maar dat er buiten het gebruik wordt getreden en
nagedacht over de wijze waarop iets kan worden gedaan. Het handelen
wordt bewust gemaakt en in beschouwing genomen. Of met nog andere
woorden: processen die doorgaans automatisch verlopen, worden bewust
gemaakt en aandachug beschouwd. In principe kan dergelijke reflectie
betrekking hebben op alle aspecten van taalvaardigheid of communicatieve
competentie; vandaar de benoeming als aspecten van metacommunicatieve
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aard. In onderwijsleerprocessen wordt dit reflectief gedrag aan de orde
gesteld onder de noemer taalbeschouwing.
Een voorbeeld kan de verhouding tussen metalinguTstisch bewustzijn en
de expliciete onderwijsbare variant verduidelijken. Onderdeel van het meta-
linguTstisch bewustzijn is het spellingbewustzijn, globaal te typeren als de
notie om bij onzekerheid over de schrijfwijze van een woord deze in bijvoor-
beeld een woordenboek op te zoeken. De actuele onderwijsbaarheid van
deze notie is niet voor iedereen zonneklaar. Wat daarentegen weI wordt
onderwezen, is de spelling van woorden en het woordenboekgebruik. Beide
onderdelen kunnen worden beschouwd als onderwijsbare en toetsbare
aspecten van en voorwaardelijk voor het spellingbewustzijn.
Naast reflectie roept de term strategie. afgezien van krijgskundige noties,
gedachten op aan zaken als metagedrag en metacognitie. Analoog aan de
taalwetenschappelijk georWnteerde redenering inzake de mate van bewust-
heid bij metalinguTstisch bewustzijn en monitoring enerzijds en reflectie
anderzijds, wordt een cognitief-psychologisch continuOm van bewustheid
geponeerd (Brown, 1980). Op de ene pool van dit continuum kan de vrij
onbewuste vorm van monitoring worden geplaatst, die bijvoorbeeld in het
schrijfprocesmodel van Hayes & Flower (1980) is opgenomen. Op de andere
pool worden metacognitieve processen geplaatst die het leren en denken
sturen. Metacognitie betreft kennis van het eigen denk- en leerproces, die
wordt ingezet om sturing te geven aan en controle uit te oefenen over het
denken en het leren (Flavell, 1976). Enkele voorbeelden van dergelijke
processen zijn procesbewaking, planning en zelfregulerende activiteiten.
Deze worden altijd met (een zekere mate van) bewustheid voltrokken. In
formele onderwijscontexten worden aspecten van deze metacognitieve
processen onderwezen onder de noemers van studielessen, studie-
vaardigheden en informatievaardigheden.
Zowel metacommunicatieve als metacognitieve aspecten kunnen worden
betrokken op alle onderscheiden aspecten van de communicatieve compe-
tentie. En dat correspondeert met de wijze waarop in het theoretisch raam-
werk de strategische competentie wordt beschreven in de vorm van een
hulp- en extra-competentie ten dienste van de andere vormen van compe-
tentie. Essentieel is het in te nemen metastandpunt ten dienste van taal-
vaardigheid.
Gezien de overeenkomstige aard van kennis en vaardigheid kunnen de
vakonderdelen taalbeschouwing en studievaardigheden op betekenisvolle
wijze worden beschreven in het domein van de strategische competentie.
Deze vakonderdelen kunnen worden beschouwd als het in de onderwijs-
context expliciete pendant van metalinguTstisch bewustzijn en monitoring in
spontaan taalgebruik. Doelen met betrekking tot deze beide vakonderdelen
worden geformuleerd in termen van '... inzicht hebben in ...'; kenmerkend is
daarnaast dat zij ten dienste staan van het vergroten van de taalvaardigheid.
Met een iets algemener label kunnen de twee onderscheiden verzamelingen
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doelen worden benoemd als respectievelijk metacommunicatieve en meta-
cognitieve strategie8n. Hiermee biedt het model de mogelijkheid doelen te
beschrijven die zijn geassocieerd met een metacognitieve visie op leren (De
Klerk, 1990).
Veel meer dan in het oorspronkelijke raamwerk is het nu mogelijk om
begripsvalide specificaties in het domein van de strategische competentie
te genereren. Immers, met taalbeschouwing in mindere mate en met studie-
vaardigheden in sterkere mate, is theorievorming en empirisch onderzoek
beschikbaar. Wat studievaardigheden betreft is dit reeds aangegeven bij de
ontrafeling van het complex leesvaardigheid. In de navolgende paragrafen
worden de vakonderdelen met betrekking tot metacommunicatieve en meta-
cognitieve strategie6n afzonderlijk uitgewerkt.
7.3 Metacommunicatieve strategie6n
Het vakonderdeel taalbeschouwing kan worden omschreven als reflectie op
taal en taalgebruik en is als zodanig een aspect van metacommunicatieve
aard. Een integraal onderdeel van deze reflectie is het aanbrengen van het
daartoe noodzakelijke begrippenapparaat. In traditionele onderwijsopvat-
tingen vindt reflectie doorgaans alleen plaats met betrekking tot het taal-
systeem. Het gaat met andere woorden om aspecten van het domein van
de linguTstische competentie. Woordbenoeming en zinsontleding zijn de
overbekende onderdelen hiervan. Onder invloed van de communicatieve
wending wordt hedentendage ook gepleit voor reflectie op taalgebruik zoals
dat in concrete communicatieve situaties plaatsvindt. Met andere woorden:
aspecten die betrekking hebben op het domein van de functionele compe-
tentie. Ten slotte kan beschouwing ook plaatshebben op tekststructuren en
op de manier waarop teksten worden verwerkt. Dan is er sprake van tekst-
beschouwing. Het betreft in dit geval aspecten van het domein van de
tekstuele competentie.
In principe kan beschouwing of reflectie optreden bij alle aspecten van
communicatieve competentie. Dit impliceert dat in het domein van de strate-
gische competentie doelen van taalbeschouwing kunnen worden onder-
gebracht die betrekking hebben op het taalgebruik zoals beschreven in de
andere competenties. Dit type doelen kan als strategische taalbeschouwing
worden benoemd. In de onderwijspraktijk wordt deze strategische taal-
beschouwing verwoord in leerdoelformuleringen als 'taalbeschouwing die
ten dienste staat van de taalbeheersing'.
In termen van het model voor domeinbeschrijvingen komt het erop neer
dat doelen van strategische taalbeschouwing betrekking hebben op leer-
inhouden die in de andere domeinen van competentie zijn verwoord. Dit
impliceert dat doelen van strategische taalbeschouwing kunnen worden
gespecificeerd op een wijze die analoog is aan de specificaties in de
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corresponderende domeinen. Dit betekent voor linguTstische leerinhouden
een specificatie volgens curriculumvalide principes (vergelijk hoofdstuk 4),
voor functionele leerinhouden naar de parameters van het taalgebruiks-
situatiemodel (vergelijk hoofdstuk 5) en voor tekstuele inhouden naar tekst-
kenmerken en tekstverwerkingsprocessen (vergelijk hoofdstuk 6). Een en
ander is schematisch weergegeven in figuur 7.1.






Het verschil tussen doelen van het strategische domein en doelen van de
andere domeinen van competentie ligt in de wijze waarop leerlingen worden
geacht met de leerinhouden om te gaan. Bij het strategisch domein gaat het
om een analyse van taalverschijnselen, meestal met behulp van bepaalde
vaktermen, een metataal. Uiteindelijk is de analyse gericht op het vergroten
van taalvaardigheid. Het gaat om doelen geformuleerd in termen van 'weten
dat/inzicht hebben in ... ten dienste van ...'. Bij het linguTstische, functionele
en tekstuele domein gaat het daarentegen om doelen in termen van 'gebruik
maken van ...'. Een voorbeeld van dit onderscheid is het volgende. Bij het
domein van de linguTstische competentie zijn de Leerdoelgerichte toetsen
Nederlands en Engels ds voorbeeld aangehaald. De toetsen Nederlands
hebben betrekking op onderdelen als foniek, woordbenoeming en syntaxis.
De typerende opgavevorm is: 'Wat is het onderwerp, lijdend voorwerp,
bezittelijk voornaamwoord etcetera in de volgende zinnen7' Hiermee zijn
deze opgaven eenduidig te beschrijven als taalbeschouwing. Bij de toetsen
Engels daarentegen, gaat het niet om een opzettelijke analyse van taal-
verschijnselen maar om het toepassen van, het gebruik maken van aspecten
van de linguTstische competentie, bijvoorbeeld van de tijden, de woord-
volgorde, de trappen van vergelijking etcetera. Een typerende opgavevorm
is: 'Vul in de volgende zinnen de verleden tijd van het werkwoord in', waar-
bij de infinitief van het werkwoord bij de opgave is gegeven. Als zodanig is
hier sprake van aspecten van de linguTstische competentie met betrekking
tot de gebruiksmodus schrijven.
Het grootste gedeelte van het taalbeschouwingsonderwijs bestaat uit de
beschouwing van aspecten van het taalsysteem. Het expliciete onderwijs
in zinsontleden en woordbenoemen vindt plaats met behulp van school-
grammatica's. Er zijn echter ontwikkelingen in gang gezet die de vrijwel
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onaantastbare positie van het traditionele grammatica-onderwijs onder-
graven, bijvoorbeeld de reeds gememoreerde bredere vormen van taal-
beschouwingsonderwijs waarbij ook de taalgebruikssituatie beschouwd
wordt. Daarnaast zijn er in de bovenbouw van het voortgezet onderwijs
aanzetten in de vorm van retorische principes en argumentatieleer (bijvoor-
beeld Oostdam 8 Emmelot, 1988), die duiden op vormen van (strategische)
tekstbeschouwing.
Het is belangrijk aan te tekenen dat er andere noties van taalbeschouwing
bestaan. Naast reflectie op aspecten van taal en taalgebruik, benoemd als
strategische taalbeschouwing, zijn er doelen waarbij geen sprake is van een
(indirect) verband met de taalbeheersing. Gedoeld wordt op reflectie waarbij
taal en taalgebruik als zodanig het object zijn, waarbij taalbeschouwing doel
op zich is. Het directe en instrumentele nut ten behoeve van taalvaardigheid
is dan niet het oogmerk. Taal en taalgebruik zijn in deze optiek interessante
studie-objecten. Voorbeelden van leerinhouden zijn de geschiedenis van de
taal, de vergelijking van de standaardtaal met haar varianten of vergelijking
van de moedertaal met vreemde talen. Wanneer dit type leerinhouden
onder de aandacht wordt gebracht zonder dat zij in (indirecte) relatie staan
met de vergroting van de taalvaardigheid van de leerling, spreekt men weI
van taalbeschouwing als culturele vorming (Lentz e.a., 1984; Hendrix &
Hulshof, 1988). Een ander voorbeeld is het geTsoleerde grammatica-
onderwils. Waarschijnlijk was dit oorspronkelijk bedoeld ter vergroting van
de taalvaardigheid en zou het qua intentie kunnen worden beschreven als
strategische taalbeschouwing. In de praktijk is grammatica-onderwijs echter
nogal eens 'verworden' tot een volstrekt geTsoleerd geheel, waarin op
generlei wijze een verband met de taalvaardigheid wordt gelegd. Bekend
zijn de talloze oefenboekjes voor grammatica en spelling. Feitelijk ontbreekt
dat verband ook bij de genoemde toetsopgave: 'Wat is het lijdend voor-
werp van de volgende zin7'
Doelen, waarbij geen sprake is van een verband met taalvaardigheid,
kunnen niet op zinnige wijze worden beschreven in het domein van de
strategische competentie; ze hebben immers niet met communicatief
competent taalgebruik van doen. Deze vormen van taalbeschouwing
worden als onderscheiden verzamelingen doelen ondergebracht in het
sociaal-culturele domein.
7.4   Metacognitieve strategie6n
Metacognitieve processen worden van wezenlijk belang geacht in cognitief-
psychologische theorie6n met betrekking tot informatieverwerking. Meta-
cognitieve processen zijn denkprocessen die worden ingezet om aan het
eigen denk- en leerproces sturing te geven:
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Metacognition refers to one's knowledge concerning one's own cognitive
processes and products or anything related to them, e.g. the learning-relevant
properties of information or data.
(Flavell, 1976, p. 232)
In deze zin zijn metacommunicatieve processen feitelijk verbijzonderingen
van algemene metacognitieve processen; verbijzonderingen die specifiek
zijn toegesneden op het sturen van leer- en denkprocessen aangaande taal-
vaardigheden. Kenmerkend voor metacognitieve processen is dat deze altijd
op bewuste wijze worden voltrokken. Ze betreffen niet alleen inzicht in eigen
denkprocessen maar tegelijkertijd ook controle daarover (Lawson, 1984).
Bij de ontrafeling van het complexen van leesvaardigheid en schrijf-
vaardigheid is reeds gestuit op metacognitieve aspecten. De monitor in het
model van Hayes 8 Flower (1980) wordt beschreven als een sturende en
controlerende functie bij het schrijfproces. Met betrekking tot leesvaardig-
heid kan worden gewezen op de verdiepende activiteiten, gericht op het
onthouden van informatie uit een tekst teneinde deze op enig ander tijd-
stip paraat te hebben (Boonman & Kok. 1986). Daarbij is ook reeds vermeld
dat met betrekking tot deze processen relatief veel empirisch onderzoek is
uitgevoerd, waardoor niet alleen begripsvalide maar tevens empirisch
ondersteunde specificatiemogelijkheden tot de mogelijkheden behoren.
In het onderwijs komen metacognitieve aspecten aan de orde bij het onder-
deel studievaardigheden, tegenwoordig ook wei informatievaardigheden
genoemd, en in studielessen van meer algemene aard. Bij studie- en
informatievaardigheden dient men te denken aan het leren omgaan met
bibliotheek en documentatiecentrum, bijvoorbeeld het kunnen werken met
alfabetisch geordende systemen, aan het snel kunnen orienteren op de
inhoud van een boek met behulp van de inhoudsopgave en het register
etcetera. Ook leesstrategie6n als skimmen en scannen zijn activiteiten die
worden ontplooid om op effici6nte wijze met informatie om te gaan. De
verdiepende activiteiten (herhalen, transformeren, elaboreren) zijn tevens
onderdeel van studievaardigheden. Voorbeelden zijn het markeren van
tekstgedeelten, het maken van aantekeningen en het samenvatten.
Kenmerkend voor informatievaardigheden binnen het domein van de
strategische competentie is dat zij uiteindelijk ten dienste staan van het
vergroten en optimaliseren van de communicatieve competentie. Het gaat
met andere woorden om activiteiten gericht op het bewaken, organiseren,
plannen en reguleren van denk- en leerprocessen in relatie tot het vergroten
van de communicatieve competentie. Omvat zijn alle strategie6n die deel
uitmaken van het gestuurde leren van taal. Plaatsing in het domein van de
strategische competentie maakt duidelijk dat dit type informatievaardig-
heden in principe betrekking kan hebben op de leerinhouden van elk ander
domein van competentie.
Opgemerkt moet worden dat sommige tekstverwerkingsprocessen wei
benoemd worden als strategie6n, bijvoorbeeld het voorspellend lezen, een
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woord afleiden uit de context, het activeren van voorkennis. Het gaat hierbij
echter om processen die tot het domein van de tekstuele competentie
behoren. De doelen hebben betrekking op tekstbegrip. Bij de verdiepende
activiteiten van het domein van de strategische competentie worden doelen
geformuleerd in termen van het bestuderen van een tekst. In dat geval is
het hoofddoel het bestuderen van een bepaald onderwerp en fungeert de
tekst als S6n van de middelen daartoe. Het begrijpen van de tekst is daar-
voor een noodzakelijke, maar geen voldoende voorwaarde.
In de onderwijspraktijk zijn studielessen een bekend verschijnsel. Daar-
voor staan methoden ter beschikking, bijvoorbeeld Lezen om te weten en
Jong studeren. Daarnaast zijn er methoden, waarin meer algemeen toepas-
bare, niet vakspecifieke studievaardigheden aan bod komen. Bij het laatste
type vaardigheden gaat het bijvoorbeeld om manieren om huiswerk te
organiseren en te plannen. Het zij nadrukkelijk vermeld dat dit laatste type
studievaardigheden niet in het model voor domeinbeschrijvingen wordt
ondergebracht. In het ontwikkelde model gaat het alleen om vakspecifieke
studievaardigheden. Doorgaans wordt het kunnen werken met technische
hulpmiddelen (bijvoorbeeld type- en druktechnieken, computerapparatuur,
audio-visuele apparatuur) evenmin beschouwd als een met taalonderwils
geassocieerde verzameling vakspecifieke doelen. Analyse van curriculum-
documenten zal hierover uiteindelijk uitsluitsel moeten geven.
De meeste leerinhouden die betrekking hebben op studie- en informatie-
vaardigheden, worden in het kader van het onderwijs in het Nederlands aan
de orde gesteld. Maar sommige leerinhouden zijn typisch voor het vreemde-
talenonderwijs, bijvoorbeeld het kunnen gebruiken van woordenlijsten en
grammatica-overzichten.
Het terrein van studie- en informatievaardigheden overziend, lijkt het
zinvol en bruikbaar ten minste enkele verzamelingen van doelen te onder-
scheiden. Een voorlopige indeling zou kunnen  zijn:
- gebruik kunnen maken van bronnen waarin talige informatie opgeslagen
is; bijvoorbeeld woordenboek, woordenlijsten, grammatica-overzichten,
taalgidsjes, en bijvoorbeeld ook een daartoe noodzakelijke instrumentele
voorwaarde als alfabetiseren;
-  de activiteiten om informatie in het algemeen op te sporen; bijvoorbeeld
de weg weten te vinden in bibliotheek en documentatiecentrum, inhouds-
opgave en register van een boek kunnen hanteren, kunnen omgaan met
encyclopedie6n, kunnen hanteren van verschillende leesstrategie6n;
-  activiteiten om materiaal te bestuderen met het oogmerk informatie
daaruit op enig ander tijdstip te gebruiken; bijvoorbeeld aantekeningen
maken, vragen stellen en beantwoorden, schematiseren, samenvatten.
In het kader van het domein van de strategische competentie kunnen de
vakspecifieke studie- en informatievaardigheden worden benoemd als de
verzameling leerstrategische doelen. In figuur 7.2 is dit schematisch weer-
gegeven. Deze specificatie is niet onaannemelijk, maar ze kan nog niet
bogen op systematische curriculumanalyse.
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Figuur 7.2   Een mogelijke specificatie van de leerstrategische component
omgaan met talige informatie *  van linguTstische aard
*  van functionele aard
*  van tekstuele aard
omgaan met informatie in *  in verschillende typen boeken
het algemeen *  in bibliotheken en documentatiecentra
* leesstrategieOn




Strategische competentie behelst het inzicht in en de controle over de
communicatieve competentie. In het domein van de strategische compe-
tentie kunnen verscheidene verzamelingen doelen worden beschreven. Het
gemeenschappelijke ligt in de aard van de kennis en vaardigheden, in leer-
doelen doorgaans geformuleerd in termen van . . . . inzicht hebben in/weten
dat .... ten dienste van .... .
In het domein van de strategische competentie worden de doelen
ondergebracht die van doen hebben met compensatie- en maximalisatie-
strategie6n zoals die in spontaan taalgebruik optreden en voor zover blijkt
dat deze in curricula feitelijk aan bod komen. Naast deze strategie6n zijn er
twee verzamelingen doelen inzake de gestuurde aspecten van taalvaardig-
heid die op betekenisvolle wijze in het domein van de strategische compe-
tentie kunnen worden beschreven. In de eerste plaats gaat het om een
verzameling doelen van strategische taalbeschouwing. Hierin worden de
aspecten van metacommunicatieve processen en strategie6n beschreven,
die een rol spelen als er zich een communicatief probleem voordoet. In de
onderwijscontext betreft het hier het vakonderdeel taalbeschouwing. Voor
een specificatie van strategische taalbeschouwing wordt verwezen naar
figuur 7.1. In de tweede plaats gaat het om een leerstrategische component,
waarin processen van metacognitieve aard worden beschreven en die in
het onderwijs bij het onderdeel studie- en informatievaardigheden aan bod
komen. Metacognitieve strategieen spelen een rol als er zich een probleem
voordoet in het eigen leren en/of denken. In figuur 7.2 is deze verzameling
leerstrategie6n op een naar het lijkt aannemelijke, maar voorlopige wijze
gespecificeerd.
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8   Het sociaal-culturele domein
8.1     Inleiding
Het vijfde en laatste domein van het model voor domeinbeschrijvingen is
het sociaal-culturele domein. Het sociaal-culturele domein is anders van
aard dan de in de voorgaande hoofdstukken beschreven domeinen met
betrekking tot het competente taalgebruik. Zo valt in de benoeming van het
domein de afwezigheid van de term competentie op. Het gaat dan ook niet
om een domein waarin aspecten van communicatieve competentie worden
beschreven. Het sociaal-culturele domein is toegevoegd op grond van een
analyse van curriculumdocumenten. In het curriculum zijn behalve taal-
vaardigheid en taalbeschouwing, enkele andere vakonderdelen opgenomen
die niet kunnen worden beschreven in dan van de domeinen aangaande
communicatieve competentie. Ze maken deel uit van taalonderwijs, maar
hebben niet betrekking op taalvaardigheidsdoelen. Het gaat echter weI om
met taalvaardigheid geassocieerde doelen en inhouden. Gedoeld wordt op
literatuuronderwils en onderwijs in kennis van land, volk en cultuur. Daar-
naast zijn er bepaalde aspecten van onderwijs in taalbeschouwing die niet
bedoeld zijn om de taalvaardigheid van de leerlingen te vergroten.
De andere geaardheid van het vijfde domein komt ook tot uitdrukking in
de opzet van dit hoofdstuk. In drie achtereenvolgende paragrafen komen
eerst de genoemde vakonderdelen aan de orde. Daarbij wordt nagegaan op
welke wijze er specificaties kunnen plaatsvinden. Ook worden op gezette
momenten zijstapjes gemaakt naar de domeinen aangaande het competente
taalgebruit omdat het in het sociaal-culturele domein immers om daarmee
geassocieerde aspecten gaat. Nadat de verschillende vakonderdelen zijn
besproken, wordt de aard van het sociaal-culturele domein in ogenschouw
genomen.
8.2 Taalbeschouwing
In het voorgaande hoofdstuk is reeds aangestipt dat er naast doelen en
inhouden met betrekking tot strategische taalbeschouwing sprake is van
andersoortige vormen van taalbeschouwing. Gedoeld wordt enerzijds op
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taalbeschouwing als culturele vorming, anderzijds op het geTsoleerde
grammatica-onderwijs. Op beide vakonderdelen wordt achtereenvolgens
ingegaan.
In vakdidactische publikaties wordt sinds enkele jaren voor beschouwing
van taalcultuur gepleit (Lentz, Herrlitz 8 Lammers, 1984; Hendrix & Hulshof,
1988). Bij deze vorm van taalbeschouwing fungeren taal en taalgebruik als
een interessant studie-object met een eigen intrinsieke waarde. Het gaat
om een reflectie op taalverschijnselen die de leerlingen inleidt in de taal-
cultuur. Evenals bij strategische taalbeschouwing is er sprake van een meta-
standpunt. Het metastandpunt is kenmerkend voor beschouwing in het
algemeen. Bij strategische taalbeschouwing staat de reflectie ten dienste
van het vergroten van de taalvaardigheid. Bij taalbeschouwing als culturele
vorming is taalvaardigheid niet meer het primaire doel, maar worden taal-
verschijnselen als zodanig bestudeerd. Doelen van taalbeschouwing als
culturele vorming worden geformuleerd in termen van 'inzicht hebben in ...'
en 'weten dat ...'. De formulering '... ten dienste van taalvaardigheid', ken-
merkend voor doelen van strategische taalbeschouwing, ontbreekt bij
taalbeschouwing als culturele vorming. Als een neveneffect van deze
beschouwing van taalverschijnselen mag weliswaar vergroting van taal-
vaardigheid niet worden uitgesloten. maar dit wordt niet expliciet na-
gestreefd.
Bij taalbeschouwing als culturele vorming moet men niet in de eerste
plaats denken aan de traditionele opvatting over taalonderwijs waarbij de
grammatica wordt beschouwd als drager van het culturele erfgoed. Het
gaat daarentegen veeleer om een bereflecteerd inleiden in de taalcultuur.
Voorbeelden zijn taalrubrieken op de radio en taalspelletjes als scrabble.
In het basisonderwijs wordt dit type leerinhouden weI gebracht onder de
noemer spelen met taal. Van het moderne-vreemdetalenonderwijs zijn
aspecten van 'language awareness' zinvol onder te brengen bij taal-
beschouwing als culturele vorming.
Vermeld werd reeds dat pas sinds enkele jaren wordt gepleit voor taal-
beschouwing als culturele vorming en weI met name in vakdidactische
publikaties. Dit betekent dat er nog geen sprake kan zijn van een traditie met
betrekking tot de inhoud van deze vorm van taalbeschouwen. Theoretisch
en empirisch gefundeerde concepties daaromtrent mag men in het geheel
nog niet verwachten. Tegelijkertijd moet ook worden geconstateerd dat
taalbeschouwing als culturele vorming geen volstrekt nieuw vakonderdeel
betreft. In de voorgaande alinea zijn enkele aspecten aangestipt, die ook in
curricula zijn aan te treffen. De analyse van curriculumdocumenten is dan
ook de aangewezen weg om de verzameling doelen en inhouden van taal-
beschouwing als culturele vorming te specificeren.
Het geTsoleerde grammatica-onderwijs wordt eveneens beschreven in
het sociaal-culturele domein. In de praktijk van het taalonderwijs worden
leerinhouden met betrekking tot reflectie van taal en taalgebruik niet altijd
in verband gebracht met taalvaardigheid, getuige het bestaan van talloze
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afzonderlijke oefenboekjes voor bijvoorbeeld grammatica en spelling. Als
deze oefenboekjes geen docentenhandleiding kennen (en dat is meestal het
geval), wordt het aan de individuele docent of leerling overgelaten om
verbanden te leggen met taalvaardigheid. Van dergelijk geTsoleerd materiaal.
waarin op geen enkele wijze een verband met taalvaardigheid wordt gelegd,
moeten de doelen worden beschreven in het sociaal-culturele domein.
8.3 Literatuuronderwijs
Het literatuuronderwijs omvat globaal de boekenlijst en het lezen en het
bespreken van literatuur. Het vindt vooral plaats in de hogere niveaus van
het onderwils in het Nederlands en de moderne vreemde talen. In examen-
programma's worden de doelen ervan omschreven in termen van 'kennis
van en inzicht in de letterkunde'. In deze omschrijving blijkt dat het niet
alleen om feitelijke kennis gaat, maar ook om inzicht. Uit een inventarisatie
van curriculumdocumenten (Leidse Werkgroep 1980, pp. 318-331) kunnen
de elementen worden gedestilleerd die in vrijwel elke doelomschrijving met
betrekking tot literatuuronderwijs terugkomen. Het gemeenschappelijke zou
als volgt kunnen worden omschreven: het lezen, bespreken en beoordelen
van literatuur en lectuur en de schrijvers ervan in relatie tot de literaire,
culturele en maatschappelijke context, gericht op een diepere beleving van
de tekst door de leerling waarbij gebruik wordt gemaakt van het structureel-
analytische en literair-historische begrippenapparaat. Doorgaans gaat het
om teksten die tot de literaire canon worden gerekend.
Voor de specificatie van de verzameling doelen van literatuuronderwijs
staat de weg van curriculumanalyse open. Het is aannemelijk dat ook in-
zichten uit de literatuurwetenschap en letterkunde in het onderwijs worden
weerspiegeld. Voor zover hiervan sprake is, behoren in principe theoretisch
verantwoorde specificaties tot de mogelijkheden.
Een aandachtspunt met betrekking tot het literatuuronderwils betreft de
verhouding tussen doelen en inhouden van het sociaal-culturele domein en
die van het domein van de tekstuele competentie. De in deze paragraaf
beschreven vormen van literaire tekstbeschouwing worden ondergebracht
in het sociaal-culturele domein. Hierbij worden teksten naar hun eigen
merites gelezen en besproken. Een neveneffect van dit onderwijs kan zijn
dat de leerlingen taalvaardiger worden. Bij de bedoelde literaire tekst-
beschouwing wordt dat echter niet expliciet nagestreefd. Daarnaast is het
zeker niet ondenkbaar dat literaire teksten worden gelezen in het kader van
leesvaardigheidsonderwijs, van met andere woorden het vergroten van taal-
vaardigheid. Dan wordt literatuur gelezen met het expliciete doel de lees-
vaardigheid van leerlingen te vergroten. Die vormen van onderwijs worden
beschreven in het domein van de tekstuele competentie, waarbij het tekst-
type kan worden gespecificeerd naar literair genre.
133
8.4    Kennis van land, volk en cultuur
Kennis van land, volk en cultuur speelt vooral een rol bij van het leren van
een vreemde taal. Echter ook bij het onderwijs in het Nederlands kunnen
vergelijkbare leerinhouden ter sprake komen: voor van huis uit dialect-
sprekende leerlingen is het standaard Nederlands te beschouwen als een
vreemde taal. Ook het 'cultuur-gedeelte' van het onderwijs in eigen taal en
cultuur aan allochtone leerlingen valt hieronder.
In leergangen moderne vreemde talen zijn aspecten van kennis van land,
volk en cultuur herkenbaar onder noemers als 'Landeskunde', 'Aspects of
Britain' en 'Civilisation'. Leerinhouden kunnen betrekking hebben op bij-
voorbeeld overeenkomsten en verschillen tussen het eigen land en landen
waar de vreemde taal voertaal is, in het geval van het vak Engels bijvoor-
beeld ook op overeenkomsten en verschillen tussen Groot-Brittannia en de
Verenigde Staten. Veelvuldig komen ook andere onderwijssystemen aan de
orde. Het gaat bij deze leerinhouden niet alleen om kennis en weetjes over
het minder bekende land en volk maar, evenals bij het literatuuronderwijs,
om het bewerkstelligen van inzicht in andere dan de eigen gewoonten,
gebruiken, waarden en normen, om het doorbreken van vooroordelen met
betrekking tot onbekende gebruiken. Om alles, kortom, wat met een andere
cultuur samenhangt en voor zover van invloed op taalgebruik.
Ter specificatie van de verzameling doelen aangaande 'vreemde-land-
kunde' is de weg van curriculumanalyse ge6igend. Ter legitimatie van het
vakonderdeel wordt weI verwezen naar de Sapir-Whorfhypothese (bijvoor-
beeld door De Jong, 1989). De hypothese is rond de jaren dertig van deze
eeuw opgesteld door de Amerikaanse linguTsten Sapir en Whorf (zie bij-
voorbeeld Fishman, 1960) en vormt een uitwerking van de indruk dat
verschillen in linguTstische inhoud dikwijls corresponderen met verschillen
in culturele inhoud. Voor zover valt te overzien hebben de 'cultuurweten-
schappen' weinig lot geen invloed op de leerinhouden die in het onderwijs
aan bod komen.
Aspecten van kennis van land, volk en cultuur zouden kunnen worden
ondergebracht in het domein van de functionele competentie. Hier geldt
echter eenzelfde soort redenering als bij de afgrenzing van het sociaal-
culturele domein en het domein van de tekstuele competentie waar het het
literatuuronderwijs betreft. Het beschouwelijke element van het onderwijs in
literatuur en kennis van land, volk en cultuur is cruciaal voor de plaatsing in
het sociaal-culturele domein. Wordt dit type kennis als vanzelfsprekend toe-
gepast in tekstueel respectievelijk functioneel competent taalgebruik, dan
dienen de inhouden daar ondergebracht te worden en niet in het sociaal-
culturele domein. Een nauwgezette bestudering van de leerdoelformulering,
en bij ontstentenis daarvan een nauwgezette bestudering van de opzet,
intenties en verwerkingsaanwijzingen bij de lessen, is dan noodzakelijk om-
dat het om dezelfde leerinhouden gaat.
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8.5    Over de aard van het sociaal-culturele domein
De doelen die in het sociaal-culturele domein worden beschreven, betreffen
niet in de eerste plaats de vergroting van taalvaardigheid. In de onderwijs-
praktijk worden de doelen vaak geformuleerd in termen van 'inzicht hebben
in ...' en 'weten dat ...'. Er wordt met andere woorden declaratieve kennis
nagestreefd, geen procedurele kennis.
Het begrip competentie, in termen van regelgestuurde onderliggende
kennis en vaardigheden, is waarschijnlijk een te zwaar begrip voor het type
kennis dat in het geding is bij literatuuronderwijs, kennis van land, volk en
cultuur, het geTsoleerde grammatica-onderwijs en taalbeschouwing als
culturele vorming. Dit geldt in versterkte mate wanneer het onderwijsniveau,
te weten (de bovenbouw van) het reguliere (voortgezet) onderwijs, in ogen-
schouw wordt genomen. Vandaar dat in de naamgeving van het domein
het begrip competentie niet is opgenomen. De aard van de te beschrijven
kennis en de sociale en culturele aspecten die in het geding zijn, vormen de
reden om deze vakonderdelen te beschouwen als deelverzamelingen van
66n en hetzelfde domein, te benoemen als sociaal-cultureel.
Aan de vakonderdelen die in het sociaal-culturele domein beschreven
worden, worden vaak algemene vormingsdoelen gekoppeld, bijvoorbeeld
in het kader van de individuele of persoonlijkheidsontwikkeling. Dat blijkt
ook onmiddellijk uit de benoeming van het eerste hier besproken vakonder-
deel: taalbeschouwing als culturele vorming. Het gaat met andere woorden
ook om het bewerkstelligen van een positieve houding ten opzichte van
andere waarden en normen, geassocieerd met een onbekende cultuur,
waarvan taal- en letterkunde deel uitmaken. Hiermee is een mogelijkheid
voorhanden om de onderwijsbare en eventueel toetsbare aspecten van
algemeen-vormende attitudedoelen in kaart te brengen. Dan is het in
principe mogelijk doelen als 'opvoeden lot kritisch burger' en 'stimuleren
tot een evenwichtige, flexibele en tolerante persoonlijkheid' en soortgelijke
doelen plaatsbaar te maken. Dergelijke typen algemeen-vormende doelen
kunnen in ieder geval mede worden bewerkstelligd door vakspecifieke
onderdelen van bijvoorbeeld literatuur-onderwijs en van kennis van land,
volk en cultuur.
8.6 Samenvatting
Het sociaal-culturele domein vindt zijn grond in de onderwijspraktijk. Die
doelen en inhouden worden erin ondergebracht die te maken hebben met
de beschouwing van taalverschijnselen en daaraan gerelateerde aspecten
van literaire, culturele en maatschappelijke aard. Het vooropgezette doel
hierbij is de bestudering van de verschijnselen als zodanig met hun eigen,
intrinsieke waarde. Het gaat om 'inzicht hebben in ...' en 'weten dat ... '.
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In het sociaal-culturele domein worden doelen en inhouden van enkele
vakonderdelen beschreven: taalbeschouwing als culturele vorming, het
geTsoleerde grammatica-onderwils. literatuuronderwijs, en kennis van land,
volk en cultuur. Vooralsnog lijkt een curriculumvalide specificatie van toe-
passing.
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Deel 3 De bruikbaarheid van het model
9   De bruikbaarheid van het model als raam-
werk voor domeinbeschrijvingen
9.1 Inleiding
Het model is bedoeld als raamwerk voor domeinbeschrijvingen van taal-
onderwijs. Het functioneert als zodanig wanneer leerdoelen en -inhouden
van taalonderwijs in termen van het model kunnen worden beschreven. In
het tweede deel van het voorliggende boek is bij de beschrijving van de
verschillende domeinen en de specificaties daarvan een aantal concrete
doelen en inhouden ter illustratie gegeven. Dit vormt een eerste indicatie
van de bruikbaarheid.
In aanvullend onderzoek kan de bruikbaarheid van het model als raam-
werk voor domeinbeschrijvingen worden ge6valueerd. Het model wint aan
bruikbaarheid naarmate er meer, en bij voorkeur alle doelen en inhouden
kunnen worden beschreven. Hiermee wordt de vraag naar de curriculum-
validiteit van het model gesteld. Tegelijkertijd is het van belang duidelijkheid
te verkrijgen over de doelen en inhouden die niet in het model beschreven
kunnen worden en wat daarvan de oorzaken zijn. Die oorzaak kan zowel in
het geanalyseerde materiaal als in het model zelf liggen. De oorzaak moet
in het model worden gezocht wanneer de gemaakte onderscheidingen niet
in de leerdoelen en -inhouden van het taalonderwijs zijn terug te vinden. Er
dienen tevens vraagtekens bij het model te worden geplaatst wanneer een
groot aantal doelen en inhouden niet kan worden beschreven. De oorzaak
van het niet kunnen beschrijven kan echter ook in te analyseren materiaal
liggen. Dat is het geval bij een toets waarvan niet precies kan worden vast-
gesteld wat ermee wordt gemeten. Een voorbeeld is een cloze-toets, waar-
bij de leerling een tekst krijgt aangeboden waarin ieder n-de woord is weg-
gelaten. De leerling moet het juiste woord of een passend semantisch
equivalent invullen. In psychometrische zin kan van een cloze-toets worden
vastgesteld dat deze samenhangt met andere taalvaardigheidstoetsen, maar
daarmee is nog niet bekend wat er precies wordt gemeten. De leerling moet
waarschijnlijk op meerdere kennis- en vaardigheidsaspecten een beroep
doen, zowel op aspecten van linguTstische als van tekstuele aard, bijvoor-
beeld. In conceptuele zin kan dan niet met een voldoende mate van een-
duidigheid worden vastgesteld welk type taalkennis en taalvaardigheid in
het geding is.
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Het onderzoek naar de bruikbaarheid van het model als raamwerk
voor domeinbeschrijvingen van taalonderwijs heeft plaatsgevonden door
in enkele proefprojecten concreet curriculummateriaal in termen van het
model te beschrijven. In dit hoofdstuk wordt hiervan verslag gedaan. Deze
conceptuele analyses resulteren in domeinbeschrijvingen voor bepaalde
vakonderdelen op bepaalde onderwijsniveaus. De analyses zijn uitgevoerd
met betrekking tot schrijfvaardigheid in de moderne vreemde talen en
Nederlandse taal in het basisonderwijs. Voorafgaand daaraan wordt de
algemene opzet van het uitgevoerde onderzoek besproken. Ten slotte
wordt ingegaan op de curriculumvaliditeit van het model. Er is onderzocht
hoe het conceptueel geanalyseerde materiaal zich verhoudt tot de in het
taalonderwijs voorkomende leerdoelen en -inhouden.
9.2    De opzet van het onderzoek
In het uitgevoerde onderzoek naar de bruikbaarheid van het model als raam-
werk voor domeinbeschrijvingen is concreet curriculummateriaal, i.c. toets-
opgaven, geanalyseerd in termen van het model. Bij zo'n conceptuele
analyse wordt van iedere opgave nagegaan welke noodzakelijke, niet4riviale
kennis en vaardigheid door een leerling moet worden geactiveerd teneinde
de opgave tot de juiste oplossing te kunnen brengen. Eerst wordt vast-
gesteld om welk domein van competentie het gaat. Vervolgens wordt de
specifieke leerdoelstructuur uitgewerkt, dat wil zeggen dat de onderscheiden
lagen van de specifieke leerdoelen worden beschreven. Ten slotte wordt
het meest concrete niveau ingevuld door de betreffende opgave in de uit-
gewerkte structuur te classificeren. Zo deze beschrijving een lineaire
procedure zou suggereren, dient te worden opgemerkt dat er in werkelijk-
heid sprake is van een voortdurende wisselwerking: er wordt steeds heen
en weer gegaan van de opgave naar de domeinen van competentie en de
specifieke leerdoelen. Een conceptuele analyse is een voortdurend proces
van wikken en wegen, resulterend in een uitgewerkte leerinhoudelijke
structuur, een domeinbeschrijving, voor een bepaald vakonderdeel en een
bepaald onderwijsniveau.
Hier is een kanttekening op zijn plaats. De domeinbeschrijvingen die uit
de proefprojecten resulteren, hebben een voorlopige status. Ze zijn alleen
gebaseerd op een conceptuele analyse van toetsopgaven. Toetsen zijn
echter slechts aan van de typen documenten die van invloed zijn op de in
het onderwijs nagestreefde doelen en inhouden. Aanvullende analyse van
andere curriculumdocumenten is noodzakelijk om te komen tot een valide
domeinbeschrijving. Frequent gebruikte methoden, het leerplan, eventuele
eindtermen of kerndoelen en het examenprogramma zijn documenten
die zouden moeten worden geanalyseerd. Zo'n conceptuele analyse zou
moeten worden voortgezet totdat een verzadigingspunt is bereikt. Dat is
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het punt waarop verdere analyse van nieuwe documenten nauwelijks of
geen aanleiding meer geeft tot verdere nuancering van de ontwikkelde
leerinhoudelijke structuur. In dit perspectief vormen de proefprojecten het
startpunt van de ontwikkeling van domeinbeschrijvingen.
De werkzaamheden hebben plaatsgevonden in twee afzonderlijke proef-
projecten: 'Deelvaardigheden schrijven moderne vreemde talen' en 'Neder-
landse taal aan het einde van het basisonderwijs'. in de periode van januari
1988 tot juni 1989. De proefprojecten waren nieuw gecreaerde samen-
werkingsverbanden van de onderzoeker en medewerkers van bestaande
Cito-projecten. De proefprojecten hadden betrekking op een gedeelte van
de instrumenten die in de Cito-projecten zijn ontwikkeld.
Beide proefprojecten worden in twee afzonderlijke paragrafen besproken
wat betreft opzet, werkwijze en resultaten. In de beschrijving van het proef-
project 'Nederlands einde basisonderwijs' wordt de werkwijze van de
conceptuele analyse met concrete voorbeelden gelliustreerd.
9.3 Deelvaardigheden schrijven moderne vreemde talen
De context: het project Schrijftoetsen
In het Cito-project Schrijftoetsen moderne vreemde talen (mvt) worden
schrijftoetsen geconstrueerd voor gebruik in het schoolonderzoek van de
verschillende examenniveaus van het voortgezet onderwijs (c- en D-niveau,
HAVO en VWO). Een schrijftoets heeft de vorm van een geleide opdracht,
waarin van de leerling wordt gevraagd naar aanleiding van een situatie-
schets een formele of informele brief te schrijven aan een correspondentie-
vriend(in) of aan een volwassene; een voorbeeld is Schrijftoets 1987 Duits
HAVO. VWO. Voor een verantwoording van de schrijftoetsen wordt verwezen
naar Melse (1990). In het kader van dit project worden tevens opgaven
geconstrueerd voor een aantal bij schrijfvaardigheid te onderscheiden deel-
vaardigheden, voor de vakken Duits, Engels en Frans in de bovenbouw van
HAvo en vwo. Het ligt in de bedoeling deze opgaven te zijner tijd in de vorm
van itembanken aan scholen ter beschikking te stellen. De deelvaardigheids-
opgaven vormen het analyse-object in het proefproject.
Het proefproject Deelvaardigheden schrijven mvt
Een representatieve verzameling van in totaal 105 deelvaardigheidsopgaven
is in het proefproject geanalyseerd. Hier volgt een samenvatting, gebaseerd
op het verslag ervan (Sijtstra 6 Melse, 1989).
In de eerste plaats is een aantal structurele en functionele opgaven Duits
geanalyseerd. Structurele opgaven bevragen kennis en vaardigheid inzake
het taalsysteem en hebben bijvoorbeeld betrekking op morfologie, lexicon,
spelling en interpunctie (N=23). Functionele opgaven hebben onder andere
betrekking op het uitdrukken van taalfuncties als twijfel, enthousiasme, het
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geven van een mening, iets bestrijden, een voorstel doen (N=25). Een deel
van de opgaven wordt aangeboden in de concrete context van het schrijven
van een brief en hebben de vorm van een kort invul- of aanvulantwoord. De
overige opgaven zijn van het meerkeuze-type. De resulterende beschrijving
en classificatie is voorgelegd aan de medewerkers van het project Schrijf-
toetsen mvt. Enkele wijzigingen in de classificatie van de opgaven waren
hiervan het gevolg.
Nadat de structurele en functionele opgaven Duits waren beschreven en
geclassificeerd, zijn items Duits van een ander opgavetype geanalyseerd, te
weten interlineaire opgaven (N=27). Het kenmerkende van dit opgavetype
is dat er 66n of meer fouten worden gegeven die de leerlingen moeten
verbeteren. Bij de beschrijving en classificatie van deze opgaven is uit-
gegaan van de leerinhoudelijke structuren zoals deze voor de structurele
en functionele opgaven waren gegenereerd. Dit heeft zonder problemen
kunnen plaatsvinden.
Vervolgens is onderzocht of de voor de Duitse opgaven gegenereerde
leerinhoudelijke structuren van toepassing waren voor opgaven van een
andere taal. Daartoe  is een representatieve verzameling structurele  (N= 16)
en functionele  (N= 14) items Frans geanalyseerd. Deze analyse heeft plaats-
gevonden door twee onafhankelijk van elkaar werkende vakmedewerkers
van het project Schrijftoetsen mvt. Zij hadden de beschikking over de bij de
Duitse opgaven gegenereerde leerinhoudelijke structuren en een procedure-
beschrijving. Hen is gevraagd de Franse opgaven onder te brengen in de
leerinhoudelijke structuren, en deze waar nodig aan te passen, uit te breiden,
te wijzigen etcetera. Gebleken is dat de beschrijving op het algemene en
specifieke niveau geen problemen opleverde en geen aanleiding gaf tot
wijzigingen. Slechts enkele items werden niet gelijk geclassificeerd. Na
overleg was het alsnog mogelijk tot overeenstemming te komen.
Ten slotte zijn in het proefproject twee schrijftoetsen bestemd voor
gebruik in het schoolonderzoek geanalyseerd. De bedoeling hiervan was na
te gaan of een complexe opdracht (waarvan de deelvaardigheidsopgaven
feitelijk zijn afgeleid) in het model kunnen worden beschreven. Hiermee is
de tweede stap gezet in de ontwikkeling van een domeinbeschrijving voor
schrijfvaardigheid mvt in de bovenbouw van het voortgezet onderwijs.
Resulterende domeinbeschrijving
De structurele items Duits en Frans zijn alle beschreven en geclassificeerd in
het domein van de linguTstische competentie, de meeste functionele items
van beide talen in het domein van de functionele competentie. Er resulteren
zodoende voor beide talen twee uitgewerkte leerinhoudelijke structuren:  66n
voor het domein van de linguTstische competentie en 66n voor het domein
van de functionele competentie. Niet alle opgaven uit het geanalyseerde
materiaal bleken in Sdn van de twee genoemde domeinen van competentie
te kunnen worden beschreven. Enkele van de functionele opgaven behoren
tot het domein van de tekstuele competentie (van beide talen ieder drie
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Figuur 9.1   Leerinhoudelijke structuur in het domein van de linguistische
competentie voor de structurele (N=23) en intertineaire IN=211
opgaven Duits
zinsconstructie * bijzin (2)* logische formulering 161
plaats woord/ *  opeenvolging van infinitieven (1)
woordgroep * persoonsvorm in bijzin [11
in zin
woorden en * werkwoorden - hulp w.w. - modaliteit so#en (1 *)
woordgroepen mOssen (11
magen 111
- tijd sein  (1)
- blijven +
infinitief (1 )* relatie- - bijwoord a/so  (1)
aanduidende trotzdem (1 *)
woorden - voegwoord aber  (1 -)
denn  (1)
* voegwoord dass  (1)* voorzetsel Besuch (in) \11
* vragend v.n.w. wann  (1)* variatie woord-
keuze [21




- werkw. uitdr. last hebben
van Ill
- voorzetsel gaan met Ill
grammaticale * werkwoord -  indicatief t.t.    -l e pers. enk. kommen (1 *)
vormen - 3e pers. enk. werden (11
- volt. deelw geworden  (1)
- infinitief werden  (1)
+ um (1)
- conj. 2 -  1 e  pers. enk. haben (1*,2)
- 2e pers. enk. werden [11
- 3e pers. enk. werden (1*,2)111
mussen [11
*  vragend v.n.w.    - l e naamval (1)
* betr. v.n.w. -  3e  naamval  mnl.  (1)
-  bezittelijk v.n.w.  - 4e naamval mnl. Ill
* pers. v.n.w. - 'Du' 3e naamval (na danken) [11
*    Het desbetreffende item is een onderdeel van een opgave, dat wil zeggen dat de opgave in
feite uit twee verschillende items bestaat.
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Figuur 9.2   Leerinhoudelijke structuur in het domein van de functionele
competentie voor de betreffende functionele (N=20) en inter-
lineaire IN=21 opgaven Duits
schrijven van een informele brief aan een correspondentievriend(in) over niet-
specialistische onderwerpen i.v.m. vrije tijd
tekstfunctie * uitdrukken van - contactueel
taalfuncties - attitudineel - twijfel  (1)
- teleurstelling (1)
- onzekerheid (1)
- met nadruk (1)
-  iets  bestrijden  (1)
- enthousiasme (1)
- informatief - mogelijkheid (1)




met enige beperking gelijk
geven  (1)
- voorkeur meedelen (1)
- manipulatief - aanraden (11
- verzoeken: vriende/Ok  (1)
- beroep doen/verzoeken (1)
- voorstel doen (11
publiek * lezergerichte - bedanken [11
woordkeuze
schrijven van een formele brief aan (onbekende) vo/wassenen over niet-
specialistische onderwerpen i.v.m. vrije tijd
tekstfunctie * uitdrukken van - contactueel
taalfuncties - attitudineel
- informatief
- manipulatief - verzoeken:
beleefd en dringend (1)
met verontwaardiging (11
- dreigen (1)
publiek * lezergerichte - verzoeken 11]
woordkeuze
schrijven van een formele brief aan (onbekende) volwassenen over niet-
specialistische onderwerpen i.v. m. werk
tekstfunctie * uitdrukken van - informatief - inlichtingen vragen:
taalfuncties be/eefd (1)
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opgaven), en enkele tot het domein van de strategische competentie, in het
bijzonder tot de deelverzameling informatievaardigheden (van beide talen
twee opgaven). Het aantal items is te gering om de leerinhoudelijke
structuren verder te kunnen uitwerken.
In de figuren 9.1 en 9.2 zijn ter illustratie de uitgewerkte leerinhoudelijke
structuren opgenomen voor de opgaven Duits, voor respectievelijk het
domein van de linguTstische en de functionele competentie. De cijfers in
de figuren betreffen het aantal opgaven. In figuur 9.1 zijn enkele opgaven
gemarkeerd met een *. Hiermee is bij de classificatie aangegeven dat het
betreffende item een onderdeel is van een opgave; het item bestaat in die
gevallen in feite uit twee verschillende opgaven. In het functionele domein
(figuur 9.2) zijn in totaal drie specifieke doelen geTdentificeerd, bijvoorbeeld:
schrijven van een informele brief aan een correspondentievriend(in) over
niet-specialistische onderwerpen in verband met vrije tijd. Deze formulering
correspondeert met de doelen zoals beschreven naar aanleiding van de
geanalyseerde schrijftoetsen. Men kan hieruit dus ook afleiden dat de brief-
opdracht als zodanig van functionele aard is.
9.4 Nederlands einde basisonderwijs
9.4.1 Inleiding
In het Cito-project Periodieke Peiling van het Onderwijsniveau (ppoN) worden
gegevens verzameld over de stand van zaken in onder andere het basis-
onderwijs. De gegevens hebben betrekking op zowel het onderwijsaanbod
als de prestaties van de leerlingen. Voor de algemene opzet van PPON wordt
verwezen naar Wijnstra (1990).
Voor de meting van de leerprestaties zijn toetsen en taken geconstrueerd
voor de taalvaardigheden spreken, luisteren, lezen en schrijven, voor een
aantal deelvaardigheden en voor taalbeschouwing. De uitgangspunten voor
de constructie zijn beschreven in Rijlaarsdam, Wesdorp & Wolfhagen (1987).
Toetsen zijn instrumenten bestaande uit relatief korte opgaven die dicho-
toom als goed/fout worden gescoord. Taken zijn vrij complexe opdrachten
die resulteren in een produkt dat vervolgens op Sdn of meer aspecten wordt
beoordeeld. Er zijn taken geconstrueerd voor het spreken en schrijven, voor
de overige onderdelen zijn toetsen gemaakt.
In het proefproject zijn alle toetsen en taken, behalve die voor spreken
en luisteren, aan een conceptuele analyse onderworpen. Daarvan is verslag
gedaan in Sijtstra 8 Wolfhagen (1990). Aansluitend volgt een samenvattende
bespreking van de opzet van de toetsen en taken en van de resultaten van
de conceptuele analyse. Gezien het periodieke karakter van ppoN is het
merendeel van het instrumentarium geheim. Enkele van de (onderdelen
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van) toetsen en taken die zijn opgenomen in het Voorbeeldenboek bij Zwarts
(1990), fungeren bij de onderhavige bespreking als illustratiemateriaal. Op-
gemerkt zij dat alle materiaal van de conceptuele analyse bij de auteur ter
inzage is.
9.4.2   De feestoetsen
Opzet van de leestoetsen
Er zijn voor drie onderscheiden onderdelen leestoetsen geconstrueerd,
te weten een toets voor het decoderen, voor het lezen en begrijpen van
zakelijke teksten en ten derde voor een aantal studievaardigheden. Voor
het decoderen zijn twee parallelle toetsen ontwikkeld die de vorm hebben
van een 66n-minuut-toets. Daarnaast is de Edn-Minuut-Toets gebruikt. Met
betrekking tot de studievaardigheden zijn toetsen geconstrueerd voor het
kaartlezen, het lezen van naslagwerken, en van tabellen en grafieken. Aan
de toetsen voor het begrijpen van zakelijke teksten ligt een toetsconcept ten
grondslag dat stoelt op twee invalshoeken: teksttype en vraagtype.  Er
worden vier teksttypen onderscheiden: rapporterende, beschouwende,
directieve en argumentatieve teksten. Bij ieder teksttype zijn enkele taken
geconstrueerd, bestaan8e uit teksten met bijbehorende vragen. Het hoofd-
onderscheid in vraagtypen is dat naar identificatie (1) en produktie (P). Bij
enkele leestoetsen wordt daarnaast een onderscheid gemaakt naar vak-
inhoudelijke vraagcategorieen. In figuur 9.3 is een en ander weergegeven.




1, P, vakinhoudelijke categorieen
beschouwend teksttype 1, P, vakinhoudelijke categoriedn
argumentatief teksttype 1, P, vakinhoudelijke categorieln
directief teksttype                          1
studievaardigheden kaartlezen: 1, p
naslagwerken: 1, P
tabellen en grafieken: 1, p
Conceptuele analyse
In het proefproject is geanalyseerd op welke wijze de leestoetsen in het
model kunnen worden beschreven en de opgaven geclassificeerd. De
toetsen van het rapporterende, het argumentatieve en het beschouwende
teksttype zijn van het algemene beschrijvingsniveau tot en met het niveau
van de concrete opgaven in kaart gebracht. Aan deze toetsen wordt in het
146
vervolg kortheidshalve gerefereerd met tekstbegriptoetsen. Een volledige
beschrijving impliceert dat niet alleen is vastgesteld welk domein van
competentie van toepassing is, maar dat ook het specifieke beschrijvings-
niveau is uitgewerkt en de afzonderlijke opgaven zijn geclassificeerd. Er is,
met andere woorden, een uitgewerkte leerinhoudelijke structuur ontwikkeld,
een domeinbeschrijving.
Van de andere leestoetsen is nagegaan welk domein van competentie
van toepassing is. De toetsen voor technisch lezen hebben de vorm van
een 66n-minuut-toets. Dit type toets behoort eenduidig tot het domein van
de linguTstische competentie. Feitelijk is met betrekking tot deze toetsen de
gehele leerinhoudelijke structuur bekend. Het gaat immers om toetsen in
de vorm van een aan-minuut-toets: opgaven daarvan hebben betrekking
op het specifieke leerdoel decoderen en nog specifieker op verklanken. 84
de toetsen inzake het kaartlezen, het lezen van naslagwerken, tabellen en
grafieken gaat het om studie- en informatievaardigheden. Het domein van
de strategische competentie is hier van toepassing.
De tekstbegriptoetsen betreffen het rapporterende teksttype (33 opgaven
bij 7 teksten), het beschouwende teksttype (29 opgaven bij 6 teksten) en het
argumentatieve teksttype (18 opgaven bij 7 teksten). De opgaven van deze
toetsen behoren voor het grootste deel tot het domein van de tekstuele
competentie. Voor een aantal opgaven is het domein van de linguTstische
competentie van toepassing, voor sommige andere het domein van de
functionele competentie. Alle opgaven van het directieve teksttype (8 bij 5
teksten) behoren tot het domein van de functionele competentie. Deze
toetsen zijn anders dan de overige. De opgaven bij de directieve teksten
zijn niet gericht op het doorgronden van de inhoud van de tekst maar op
het juist uitvoeren van de met de tekst beoogde handeling. Een voorbeeld
is het volgen van een routebeschrijving.
In het navolgende worden de resultaten van de conceptuele analyse van
de tekstbegriptoetsen besproken. Ter illustratie dient de taak 'Een jongen
van Soweto', waarvan tekst en vragen in figuur 9.4 zijn opgenomen.
Omdat voor het merendeel van de opgaven het domein van de tekstuele
competentie van toepassing is, zijn de toetsen geanalyseerd op twee
manieren: naar teksttype en naar veronderstelde onderliggende mentale
vaardigheden (vergelijk hoofdstuk 6). Eerst wordt de analyse van de tekst-
typen besproken, gevolgd door de analyse van de onderliggende vaardig-
heden.
Teksttypen
Ten behoeve van de beschrijving van teksttypen in het tekstuele domein is
een eerste indeling die naar zakelijke en fictionele teksttypen. In de toetsen
gaat het om transactionele teksten: dat wil zeggen zakelijke teksten. Voor
een specifieke beschrijving staan vooralsnog geen theoretische specificatie-
mogelijkheden ter beschikking. Dat betekent dat de indelingen worden
gevolgd zoals die in het materiaal voorkomen. De in figuur 9.5 opgenomen
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Figuur 9.4   Voorbeeld van een tekstbegriptoets
EEN JONGEN VAN SOWETO
1   Een jongen van Soweto/Karin-Lis Svarre; vertaald uit het
Engels door Eveline Deirkauf en Keith Pieterse; uitgegeven
in 1983 door het Wereldvenster. 32 pagina's.
Winkelprijs f 10,-.
5   De eerste regels van dit boekje:
Jozef woont in Zuid-Afrika. Hij is twaalf jaar oud en hij is
zwart. In Zuid-Afrika is de huidkleur belangrijk, omdat de
blanke minderheid die de macht heeft, besloten heeft dat de
verschillende rassen volkomen gescheiden moeten leven. Dit
10  wordt apartheid genoemd.
Een boekje dus over een zwart jongetje dat op bijna ieder
moment van de dag merkt wat het betekent om door zijn
huidkleur minderwaardig gevonden te worden. Althans in het
land waar hij woont, zuid-Afrika, waar ondanks het feit dat
15  er ruim 21 miljoen negers wonen de 4,5 miljoen blanken het
voor het zeggen hebben.
Hoe het is te leven onder een apartheidsregime wordt
duidelijk uit de beschrijving van het dagelijks leven van het
jongetje Jozef. Zijn leven thuis, op school en in de straten
20  van Soweto, zijn woonplaats (waar twee maal zo veel mensen
wonen als in Amsterdam). Tussen die verhaaltjes door wordt
uitgelegd hoe en waarom de apartheid is ontstaan en waarom in
1976, tien jaar geleden, voor het eerst scholieren zich tegen
de apartheid verzetten en er relletjes ontstonden waarbij
25  onder de schooljeugd veel doden en gewonden vielen.
Een boekje dat iedereen beslist moet hebben gelezen (en
bekeken, want er staan prachtige kleurenfoto's in) om
precies te weten hoe apartheid is.
Bron: Samsam, november 1986
indeling is dan ook die van de tekstbegriptoetsen zelf. Uit de figuur is af te
lezen dat de taak 'Een jongen van Soweto' een informatief/beschouwende
tekst is, afkomstig uit een jeugdtijdschrift. Er worden vier vragen bij gesteld.
Vaardigheden
De onderliggende vaardigheden worden door middel van de opgaven bij
de tekst geactiveerd. In tegenstelling tot de beschrijving van teksttypen zijn
ten behoeve van de beschrijving van de aan de opgaven ten grondslag
liggende vaardigheden wel theoretisch valide specificaties mogelijk. In
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Figuur 9.4   (vervolg)
Vragen bij 'Een jongen van Soweto'
1   Waardoor is de apartheid (r. 10) ontstaan?
A  De blanke minderheid heeft hiertoe besloten.
B  De zwarte minderheid heeft hiertoe besloten.
C  De scholieren hebben hiertoe besloten.
D  Het jongetje Jozef heeft hiertoe besloten.
2   Schrijf de zin op waaruit je kunt opmaken dat soweto geen
klein dorp is.
3   In welke zin staat hoe de schrijver van dit artikel het
boekje vindt7
Schrijf deze zin hieronder op.
4   Wat wil de schrijver van het boek 'Een jongen van Soweto' de
lezers vooral duidelijk maken?
A  Dat er veel zwarte mensen in Soweto wonen.
B  Wat het betekent om onder apartheid te leven.
c  wat de rellen in soweto voor gevolgen hadden.
D  Dat de blanken in Zuid-Afrika de macht hebben.
hoofdstuk 6 zijn de processen bij het lezen uiteengerafeld; deze represen-
teren de leesvaardigheden op het algemene en specifieke beschrijvings-
niveau van het model. In figuur 9.6 zijn deze te zien tot en met de derde
specificatie, bijvoorbeeld tot en met de specifieke doelen verklanken en
globale coherentie. \n de vier rechtse kolommen van de figuur staan de
toetsopgaven per teksttype geclassificeerd. In het midden van de figuur zijn
de vakinhoudelijke categoriean opgenomen die ten grondslag liggen aan
het ppoN-toetsconcept. Deze zijn daarmee tevens beschreven in termen van
het model voor domeinbeschrijvingen.
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Figuur 9.5   Beschrijving en classificatie van de transactionele teksttypen bij
de tekstbegriptoetsen
teksttypen bron titel en aantal opgaven
informatief   - rapporterend jeugdtijdschrift Streepjescode (41
studieboek De taal van de geur (81
Lopen op de maan (31
(onbekend) De krant (51
informatiefolder Kinderrechtswinkel (81
krante-artikel Te/efoon (2)
Voorlaatste ... condor gestrikt (3)
- beschouwend jeugdtijdschrift Een jongen van Soweto (41
Nationaal schoolmuseum (51
Aboriginals verdreven (51
krante-artikel Moeder aarde ...16)
studieboek Spotprenten (4)
Greenpeace in vogeivlucht (5)
conatief - directief krant Recept (2)
Stadswandeling (11
(onbekend) Op welke dag valt ...13)
jeugdtijdschrift Hoe je een codeschijf maakt (2)
- argumentatief krante-artikel Kampioen word je niet zomaar (5)
Nieuwe buitenbassins ... (41
tijdschrift Laat niet als dank ... (2)
reclamefolder Foetsie (31
krant: jeugd- Het nastagwerk voor de jeugd (2)
pagina
huis-aan-huis Werkpret zoekt talent (11
folder Brief van de Lelyschool (11
Aan de hand van de taak 'Een jongen van Soweto' (figuur 9.4) wordt de
beschrijving en classificatie van de opgaven besproken. In figuur 9.5 kan
worden afgelezen dat bij de tekst 'Een jongen van Soweto' vier vragen
worden gesteld. In de een na laatste kolom van figuur 9.6 zijn deze terug
te vinden: het betreft de nummers 1 tot en met 4 gemarkeerd met een *.
De overige getallen in figuur 9.6 geven het aantal opgaven weer inclusief
de opgaven bij 'Een jongen van Soweto'.
Vraag 1 bij 'Een jongen van Soweto' is de vraag naar het ontstaan van
apartheid. Het antwoord is letterlijk in de voorgaande zinnen te vinden. Dit
maakt dat de vraag is beschreven in het tekstuele domein, bij het specifieke
doel lokate coherentie  als het onderkennen van oorzaak-gevolg relaties. De
beschrijving bij oorzaak-gevolg correspondeert met de oorspronkelijke PPON-
classificatie. Bij vraag 2 moet de zin worden opgeschreven, waaruit is op te
maken dat Soweto geen klein dorp is. Ook hier is een letterlijke weergave
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Figuur 9.6   Beschrijving en classificatie van de tekstbegripopgaven
teksttype
domein specificatie vakinhoudelijke categorie rapp. argum. besch. dir.
linguTstisch decoderen verklanken
woordherkenning woordbetekenis
constructie van vorming betekenis woordgroep
proposities integratie zinsbetekenis                                                         6                 3(2*)
functioneel tekstfunctie                       1 6 4(3*) 8
publiek 1
tekstueel constructie van lokale coherentie betekenis enkele zinnen 223
een coherent relaties - verwijzing                       5                 4
tekstmodel - feitelijke relaties:
algemeen                     2                2
reden-verklaring 4 1 2




opsomming 2 2 1
globale coherentie hoofdgedachte - alinea 31
- enkele alinea's
- gehele tekst 6 3 3(4*)
opbouw tekst - structuur                                        1
- overkoepelende relaties
communicatieve - bedoeling schrijver 21




- *   opgaven bij 'Een jongen van Soweto'
gevraagd. In tegenstelling tot de voorgaande vraag is nu de benodigde
informatie in 66n zin te vinden (regel 20-21:  waar twee maal zo veel mensen
wonen als in Amsterdam); begrip van een groter tekstgedeelte is niet nodig
om de vraag te beantwoorden. Dit maakt de vraag tot onderdeel van het
linguTstische domein, bij het specifieke doel integrerende constructie van
proposities en wei de betekenis van de zin. Vraag 3 is in het functionele
domein beschreven bij het specifieke doel tekstfunctie. Vraag 4 is onder-
gebracht in het tekstuele domein bij globale  coherentie,  a\s het afleiden
van de hoofdgedachte. Het onderscheid tussen vraag 3 en 4 is interessant.
Vraag 4 lijkt door de vraagstelling (Wat wil de schrijver van het boek . . . .
vooral duidelijk maken7') oppervlakkig gezien een vraag naar de bedoeling
van de schrijver. De schrijver betreft in dit geval echter niet de schrijver van
de recensie, maar de schrijver van het gerecenseerde boek. Hiermee is het
een vraag naar de inhoud van de tekst en wei meer in het bijzonder naar
een samenvatting van de inhoud. Dat maakt de vraag tot een aspect van
globale coherentie. Daarentegen wordt in vraag 3 ('In welke zin staat hoe de
schrijver van dit artikel het boekje vindt7') wei gevraagd naar de bedoeling
van de tekst als zodanig. Een recensie is bedoeld lezers aan te sporen het
betreffende boek al dan niet te gaan lezen en dat is waarnaar gevraagd
wordt. De vraag richt zich op een aspect dat gelegen is buiten de inhoud
van de tekst als zodanig, naar de wijze waarop de tekst functioneert. Dit
maakt vraag 4 tot een vraag van het functionele domein.
Conclusie
De geanalyseerde toetsen kunnen met recht tekstbegriptoetsen worden
genoemd. 67% van de vragen (59 uit 88) is geclassificeerd in het domein
van de tekstuele competentie (vergelijk figuur 9.6), in welk domein lees-
vaardigheden van hogere-orde worden beschreven.
9.4.3   De schrijftaken
Opzet van de schrijftaken
Evenals bij de tekstbegriptoetsen ligt aan de schrijftaken een teksttypen-
indeling ten grondslag naar rapporterende, beschouwende, directieve en
argumentatieve teksten. De vier teksttypen zijn bij de schrijftaken verder in-
gedeeld naar taalhandelingen, zeven in totaal. Alleen bij het argumentatieve
teksttype is geen onderverdeling in taalhandelingen gemaakt. Bij elk van de
zeven taalhandelingen zijn drie schrijftaken geconstrueerd. Er resulteren zo-
doende 21 schrijftaken. In figuur 9.7 is een en ander schematisch weer-
gegeven.
De teksten die de leerlingen hebben geschreven, zijn beoordeeld op een
aantal aspecten: communicatieve effectiviteit, inhoud, interactie, stijl, inter-
punctie, spelling, grammaticaliteit en handschrift. In het toetsplan is in grote
lijnen uiteengezet welke beoordelingsaspecten bij welke taken zinvol zijn.
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Figuur 9.7   Overzicht van de schrijftaken
teksttype taalhandeling




conatief - directief instrueren
informatie vragen
- argumentatief argumenteren/overtuigen
Zo is spelling een zinvol beoordelingsaspect in een formele brief aan een
officiale instantie, in een memootje voor eigen gebruik niet. Aan de opzet
van de schrijftaken ligt, met andere woorden, de gedachte ten grondslag
dat opdracht en beoordeling in elkaars verlengde moeten liggen.
Conceptuele analyse
Anders dan bij de tekstbegriptoetsen, waar tekst en vragen het analyse-
object vormen, gaat het bij conceptuele analyse van de schrijftaken om de
schrijfopdracht en de aspecten waarop de door de leerling geproduceerde
tekst wordt beoordeeld. Uit de conceptuele analyse is gebleken dat de
schrijfopdrachten in combinatie met de belangrijkste beoordelingsaspecten
deel uitmaken van het domein van de functionele competentie. Het ken-
merkende van dat domein is de situationele inbedding. Achterliggende
gedachte is dat de kenmerken van de concrete situatie bepalend zijn voor
het actuele taalgebruik, i.c. de te produceren tekst. Taken zijn echter pas met
recht functionele taken wanneer in het verlengde van de situationeel in-
gebedde opdracht de beoordeling eveneens op die situationele kenmerken
is gericht.
In het domein van de functionele competentie worden de doelen
beschreven door specificatie van een zevental parameters van de taal-
gebruikssituatie (vergelijk hoofdstuk 5). De te specificeren parameters zijn:
richting,  kanaal, omgeving,  onderwerp,  contact  (publiek), tekstfunctie  en
code. Gesteld is dat ten minste vier parameters moeten zijn gespecificeerd
om te kunnen spreken van een functioneel doel. In het navolgende wordt
eerst de conceptuele analyse van de taakopdrachten besproken, gevolgd
door de analyse van de beoordelingsaspecten.
Taakopdrachten
Wat taakopdracht betreft is er sprake van het domein van de functionele
competentie: in iedere taak zijn vijf of zes situatieparameters gespecificeerd.
De parameters richting en kanaal zijn in combinatie gespecificeerd in de
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gebruiksmodus schrijven. De parameters omgeving, onderwerp, contact  en
tekstfunctie zijn bij vrijwel elke taak gespecificeerd. Alleen de parameter
code is bij geen enkele taak gespecificeerd. Bij 66n taak van de taalhandeling
Samenvatten zijn slechts vier parameters gespecificeerd; hier is zodoende
sprake van een minimale situationele inbedding.
In figuur 9.8 is de gespecificeerde beschrijving opgenomen van de drie
schrijftaken bij de taalhandeling Informatie vragen van het directieve tekst-
type. Boven in dit schema is het specifieke leerdoel vermeld: een brief om
concreet materiaal te bestellen en concrete informatie in te winnen gericht
aan onbekende volwassenen in welomschreven omgevingen. Met de term
welomschreven wordt aangegeven dat de betreffende parameter, i.c.
omgeving,wei steeds voldoende is gespecificeerd (welomschreven), maar
dat er niet bij elke taak van een gelijke specificatie sprake is. Bij de eerste
taak gaat het bijvoorbeeld om de omgeving onderwijs, bij de tweede om
een maatschappelijke context. De parameter code is in de schematische
beschrijving niet vermeld, omdat deze bij geen enkele taak gespecificeerd
is. Tevens zijn de parameters kanaal en richting niet vermeld, omdat deze
bij alle taken gelijk zijn gespecificeerd, gecombineerd in schrijven.
Ter illustratie van figuur 9.8 is de derde schrijftaak ('Smuco') opgenomen
in figuur 9.9. De parameter omgewhg is bij deze schrijftaak gespecificeerd
Figuur 9.8   Beschrijving van de taalhandeling Informatie vragen van het
directieve teksttype
een brief om concreet materiaal te bestellen en concrete informatie in te winnen
gericht aan onbekende volwassenen in welomschreven omgevingen
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als primair (zie figuur 9.8). Het onderwerp \s concreet gegeven, het publiek
wordt gevormd door een onbekende volwassene. De tekstfunctie is directief
en betreft het vragen om informatie in de vorm van een brief.
Vermelding verdient nog het volgende. Er zijn per taalhandeling drie
nominaal parallelle taken geconstrueerd. In termen van het in deze studie
ontwikkelde model is sprake van nominaal parallelle taken wanneer de
situatieparameters op gelijke wijze zijn gespecificeerd. Uit figuur 9.8 is af te
Figuur 9.9   Een voorbeeld van een schrijftaak (Smuco)
stel je voor ...
Je eet regelmatig SMUCO chips. op de verpakking van een zak zie
je het volgende staan:
ACTIE
ongelooflijk maar waar: bij Dixys-radiozaken vind je
de nieuwe Chips van SMUCO overal in Nederland. Je kunt
krijg je nu gratis een micro- de koptelefoon ook thuis-
stereo-koptelefoon die zowel gestuurd krijgen. Maar dan
op je walkman als op je moet je wel f 3,- portokosten
installatie past. betalen. Je kunt met een
betaalcheque betalen.
Dit moet je doen:
De zakken van de chips zijn stuur de envelop met de
voorzien van 6dn SMUCO- punten naar:
spaarpunt. Spaar 3 punten en
stuur die in een voldoende SMUCO Spaaractie
gefrankeerde envelop naar Postbus 3333
SMUCO. Je ontvangt dan van 1200 AD Hilversum
ons een waardebon. Deze bon
kun je inwisselen bij een vermeld duidelijk je naam,
Dixys-radiozaak. Je krijgt adres en postcode en geef
dan gratis (GRATIS jal) een aan of je de waardebon wilt
schitterende koptelefoont hebben of dat de koptelefoon
thuisgestuurd moet worden.
opdracht
Je hebt 3 punten. Je wilt een waardebon voor een koptelefoon.
Je wilt ook weten waar de Dixys-radiozaken zijn.
Schrijf een briefje naar SMUCO.
Schrijf daarna de envelop.
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lezen dat bij de taalhandeling Informatie vragen de parameter omgeving
niet bij elke taak gelijk is gespecificeerd; de overige parameters wei. Bij elke
taak is bijvoorbeeld het publiek een onbekende volwassene. Bij Informatie
vragen is in termen van het model zodoende geen sprake van nominaal
parallelle taken. Alleen bij de taalhandeling Instrueren zijn alle parameters
gelijk gespecificeerd. Daar is sprake van nominaal parallelle taken.
Beoordelingsaspecten
Na de analyse van de schrijfopdrachten zijn de beoordelingsaspecten en
scoringsvoorschriften aan een conceptuele analyse onderworpen. De
beoordelingsaspecten zijn: communicatieve effectiviteit, inhoud, interactie,
stijl, interpunctie, spelling, grammaticaliteit en handschrift. Het aspect hand-
schrift is als enige niet conceptueel geanalyseerd. Voor iedere betreffende
schrijftaak is het beoordelingsaspect geoperationaliseerd in een scorings-
voorschrift. In bijlage 2 zijn ter illustratie de scoringsvoorschriften van de
schrijftaak'Smuco' opgenomen. Aansluitend volgt per beoordelingsaspect
een bespreking van de conceptuele analyse. Als samenvatting van de
conceptuele analyse van de beoordelingsaspecten is figuur 9.10 samen-
gesteld.
Communicatieve effectiviteit is bij iedere schrijftaak ondubbelzinnig als
functioneel geclassificeerd. Het gaat hierbij om het doel en het effect van
de tekst. Bij inhoud gaat het om de beoordeling van noodzakelijke, over-
bodige en foutieve inhoudselementen. Deze inhoudelijke elementen zijn
rechtstreeks af te leiden uit de in de schrijfopdracht gegeven situatieschets.
Dit is goed te zien in het scoringsvoorschrift van 'Smuco' in bijlage 2. Inhoud
s hiermee eveneens een functioneel beoordelingsaspect. Er is 66n taak bij
de taalhandeling Evalueren. waarbij het scoringsvoorschrift voor inhoud niet
als functioneel maar als tekstueel is geclassificeerd. Het beoordelingsaspect
interactie is in zijn geheel functioneel. De beoordeling van grammaticaliteit
en spelling is eenduidig van linguistische aard. Hetzelfde geldt voor inter-
punctie. Bij het zelf produceren van tekst is het aanbrengen van interpunctie
een kwestie van coderen. Ten slotte het beoordelingsaspect stijl. Dit is uit-
eengelegd  in een zestal scoringscategorie8n: trefzekere woordkeus, vlotheid,
verwijzingen, effici6ntie, passendheid en precisering. Gezien de soms zeer
summiere toelichting bij deze scoringscategorieen is het moeilijk geweest
deze te classificeren. Als voorbeeld in deze kan het scoringsvoorschrift bij
'Smuco' dienen: behalve het scoringsschema is er met betrekking tot deze
taak niets in toelichtende zin vermeld (zie bijlage 2). De categorie6n vlotheid
en effici6ntie zijn problematisch gebleken. Bij beide zijn er argumenten om
een gedeelte van de scoringsvoorschriften als functioneel te beschouwen
(bijvoorbeeld de typering 'zakelijk' bij de categorie efficientie) en een ander
gedeelte als tekstueel (bijvoorbeeld de formulering '...en ...en ...' in opeen-
volgende zinnen bij de categorie vlotheid). Deze scoringscategorieian kunnen
niet eenduidig worden beschreven en zijn dan ook als diffuus bestempeld.
De overige vier categorie6n konden wei eenduidig worden beschreven.
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Figuur 9.10   Classificatie van beoordelingsaspecten van de schrijftaken






inhoud (behalve bij de derde taak van Evalueren)
interactie
stijl: passendheid






Alle schrijftaken zijn beoordeeld op communicatieve effectiviteit en alle, op
66n na, op inhoud. Uit het gegeven dat deze beide beoordelingsaspecten
zijn geclassificeerd als functioneel en de taakopdrachten eveneens, is de
conclusie getrokken dat de geanalyseerde schrijftaken met recht functionele
schrijfopdrachten zijn. De beoordeling is in overeenstemming met de taak.
Een uitzondering hierop betreft het beoordelingsaspect inhoud bij twee
taken. Edn taak van Samenvatten is niet op inhoud beoordeeld en bij 66n
taak van Evalueren is het scoringsvoorschrift voor inhoud van tekstuele aard.
9.4.4.  Deelvaardigheden schrijven en taalbeschouwing
Deelvaardigheden schrijven
Naast de schrijftaken is een aantal deelvaardigheidstoetsen geconstrueerd.
De deelvaardigheden betreffen aspecten die instrumenteel zijn voor schrijf-
vaardigheid: stijl, grammaticaliteit, spelling en interpunctie. De toetsen
hebben grotendeels een gesloten opgavevorm, alleen de toets voor inter-
punctie bestaat in zijn geheel uit open vragen.
De deelvaardigheidstoetsen voor stijl (N opgaven = 35), grammaticaliteit
(N=45) en spelling (N=70) zijn eenduidig geclassificeerd in het domein van
de linguTstische competentie. De deelvaardigheidstoets voor interpunctie
(N=37) is een problematische. Deze toets heeft de vorm van een tekst die
is afgedrukt zonder leestekens. De leerling moet deze erin aanbrengen. Het
aangeven dat de eerste letter een hoofdletter is, is een coderingskwestie en
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daarmee een aspect van linguTstische aard. Eenzelfde classificatie van het
allerlaatste leesteken zou kunnen worden verdedigd. Bij het aanbrengen
van de overige leestekens speelt begrip van de tekst waarschijnlijk een rol,
zeker bij ingewikkelde passages met inbeddingen en directe rede. Het is
echter moeilijk, zo niet onmogelijk, precies aan te geven op welke kennis en
vaardigheid een beroep wordt gedaan door ieder item. Er spelen ten minste
aspecten van linguTstische aard (begrip op zinsniveau ofwel constructie
van proposities) en aspecten van tekstuele aard (begrip van grotere tekst-
gedeelten ofwel lokale en globale coherentie). Van veel opgaven is zo-
doende niet met voldoende mate van precisie aan te geven wat er wordt
gemeten.
Taalbeschouwing
Voor taalbeschouwing zijn twee toetsen geconstrueerd. Beide toetsen zijn
van het meerkeuzetype. De ene toets betreft de traditionele grammatica en
bevraagt kennis van zinsontleden en woordbenoemen (N=34). In de tweede
toets komen ruimere aspecten van taalbeschouwing aan de orde (N=38).
Het gaat bijvoorbeeld om beschouwing van de taal als referentiesysteem
(semantische aspecten) en van taalgebruikssituaties (communicatieve.
pragmalinguTstische aspecten).
Bij de toets voor Zinsontleden en woordbenoemen is sprake van het
beschouwen van elementen van het taalsysteem vanuit een metastandpunt
met behulp van een metataal, i.c. het begrippenapparaat van de traditionele
grammatica. Dit beschouwelijke aspect leidt tot de classificatie in het domein
van de strategische competentie, in het bijzonder met betrekking tot leer-
inhouden van linguTstische aard. Een vergelijking tussen deze toets en de
deelvaardigheidstoets grammaticaliteit dringt zich op. Bij de toets Zins-
ontleden en woordbenoemen moet de leerling de metataal (begrippen als
onderwerp en persoonsvorm) kennen om de opgave op te lossen. Er wordt
een expliciete analyse van het betreffende taalverschijnsel gevraagd. Van-
daar de classificatie in het strategische domein. Bij de deelvaardigheidstoets
grammaticaliteit is een dergelijk metastandpunt niet nodig. De leerling moet
een concreet woord geven, bijvoorbeeld op een open plek het juiste voor-
zetsel invullen. Kennis van de term voorzetsel is hierbij niet nodig, en is ook
niet in de stam van de opgave opgenomen. Men blijft bij dit soort opgaven
binnen het gebruikssysteem van de taal. Vandaar de classificatie in het
linguTstische domein.
Het tweede type toets voor Taalbeschouwing betreft de bredere en
modernere aspecten van taalbeschouwing. De toets bestaat uit acht onder-
delen, die na conceptuele analyse in verschillende domeinen ondergebracht
zijn. In figuur 9.11 is een en ander samengevat. Hieruit blijkt dat het toets-
onderdeel 'situatiegebonden betekenis' in twee verschillende domeinen van
competentie is geclassificeerd, twee opgaven in het functionele domein en
dan opgave in het tekstuele domein.
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Figuur 9.11   Beschrijving en classificatie van de toets Taalbeschouwing
domein toetsonderdeel en aantal opgaven
linguTstisch afleidingen (betekenis) (5)
functioneel situatiegebonden betekenis (2)
tekstueel situatiegebonden betekenis  (1)





relatie vorm-publ iek (5)
9.5 Curriculumvaliditeit onderzocht
In de inleidende paragraaf op dit hoofdstuk is reeds gesteld dat de bruik-
baarheid van het model als raamwerk voor domeinbeschrijvingen hoger is,
naarmate er meer doelen en inhouden die in het taalonderwijs voorkomen,
kunnen worden beschreven. Hiermee wordt de vraag naar de curriculum-
validiteit van het model gesteld. Aan deze vraag is een apart deelonderzoek
gewijd, waarvan in deze paragraaf verslag wordt gedaan. Uitgangspunt van
dit deelonderzoek vormt het materiaal dat in de proefprojecten geanalyseerd
is. In de proefprojecten is dit materiaal op het niveau van de afzonderlijke
items geanalyseerd in termen van het model, in de onderhavige paragraaf
vindt een globale inhoudelijke analyse plaats van dat materiaal met als
referentiepunt het taalcurriculum.
Opzet van het uitgevoerde deelonderzoek
Van het conceptueel geanalyseerde materiaal is onderzocht hoe dit zich
verhoudt tot de doelen en inhouden die in het taalonderwijs voorkomen. De
onderzoeksvraag luidt in hoeverre het toetsmateriaal een representatieve
steekproef vormt uit de in het onderwijs voorkomende doelen en inhouden.
De redenering is hierbij als volgt. Van het geanalyseerde toetsmateriaal is
vastgesteld dat het kan worden beschreven in termen van het model. Als
nu blijkt dat dit materiaal representatief is ten opzichte van de doelen en
inhouden van het taalonden/vijs, is dit ten minste een indicatie dat het
model curriculumvalide is. Het is daarbij minder interessant om antwoord
te kunnen geven op de vraag of (vrijwel) alle doelen en inhouden worden
gerepresenteerd in de conceptueel geanalyseerde verzameling, dan wei of
de verscheidenheid \n typen/soorten leerdoelen wordt weerspiegeld. Niet
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de kwantiteit maar de kwaliteit van doel en inhoud zou moeten worden
gerepresenteerd.
Het taalonderwijs is in hoofdstuk 3 in kaart gebracht. Dit onderwijs vormt
het referentiepunt, het curriculum, voor de analyse. Hieruit zijn de criteria
met betrekking tot de verscheidenheid van leerdoelen en -inhouden af te
leiden. Deze hebben te maken met de variatie in doeltaal, onderwijstype en
leerjaar, opvattingen omtrent taalonderwijs, vakonderdeel en ten slotte het
type document.
Het deelonderzoek naar de curriculumvaliditeit heeft de vorm van een
kwalitatieve inhoudsanalyse. Bij deze analyse wordt de volgende onder-
grens gehanteerd: er is sprake van een voldoende mate van dekking als
per criterium meer dan de helft van de aspecten waarin de verscheidenheid
zich uit, wordt gerepresenteerd. Is dat voor ieder criterium het geval, dan
wordt het model een voldoende mate van curriculumvaliditeit toegekend.
De analyse wordt per criterium van verscheidenheid besproken, waarna in
figuur 9.12 de resultaten schematisch worden samengevat.
Alvorens tot bespreking kan worden overgegaan, moet nog 66n kant-
tekening worden gemaakt. Van de toetsen en taken uit het proefproject
'Nederlands einde basisonderwijs' kon 66n toets (interpunctiel niet in het
model worden beschreven en zijn van het beoordelingsaspect stijl twee sub-
categorieen diffuus. Alle overige toetsen, taken en opgaven zijn conceptueel
interpreteerbaar. Het niet interpreteerbare materiaal blijft bij de onderhavige
analyse buiten beschouwing.
Doeltaal
Er worden in het reguliere onderwijs vele levende talen als doeltaal onder-
wezen, bijvoorbeeld Nederlands, Fries en Russisch. De verscheidenheid in
leerdoelen en -inhouden, gerelateerd aan het criterium doeltaal, kan als
volgt in kaart worden gebracht. Er is sprake van het leren van een taal als
eerste taal (Tl), als tweede taal (T2) en als vreemde taal. Het leren van een
taal als eerste taal, ook wei moedertaalverwerving genoemd, betreft het
Nederlands als Tl, het Fries als Tl en de talen van het land van herkomst
van allochtone leerlingen. Het leren van een taal als tweede taal betreft
in hoofdzaak het leren van het Nederlands als tweede taal (NT2) door
allochtone leerlingen. Het leren van een taal als vreemde taal betreft het
Frans, Engels, Spaans etcetera. Bij moedertaalverwerving gaat het uit-
eindelijk om doelstellingen in termen van een maximale taalbeheersing op
alle fronten, bij tweede-taalverwerving om een 'near-native' beheersing en
bij vreemde talen om 'een zekere mate' van beheersing.
In de proefprojecten zijn Nederlands als Tl en de vreemde talen Duits
en Frans geanalyseerd. Ten aanzien van het leren van Nederlands als T2
is geen sprake van representatie in de proefprojecten, ten aanzien van de
beide andere clusters van verscheidenheid in doeltaal (moedertaal- en
vreemde-taalverwerving) wei. Met betrekking tot het criterium doeltaal kan
zodoende tot een voldoende mate van dekking worden geconcludeerd.
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Longitudinate dekking
Verscheidenheid in het onderwijstype (de mate van longitudinale dekking)
binnen de reguliere vormen van onderwijs betreft in grote lijnen het basis-
onderwijs en het voortgezet onderwijs LBO, MAvo, HAVO en vwo. Het ene
proefproject betreft het einde van het basisonderwijs, het andere de boven-
bouw van HAvo en vwo.
Direct hieraan gerelateerd is het criterium met betrekking tot leerjaar.
Taalonderwijs bestrijkt alle leerjaren: moedertaalverwerving vanaf groep 1
in de basisschool tot het eindexamen in het voortgezet onderwijs, NT2
bestrijkt in principe dezelfde range, vreemde talen komen vanaf groep 7
in het basisonderwijs of vanaf klas 1 in het voortgezet onderwijs aan bod.
Representativiteit ten opzichte van elk onderscheiden leerjaar is een te
gedetailleerd criterium. Een globaler en zinvoller onderscheid is dat tussen
benedenbouw en bovenbouw, zowel in basisonderwijs als in voortgezet
onderwijs. Beide proefprojecten betreffen de bovenbouw, in het ene geval
van het basisonderwijs, in het andere geval van het voortgezet onderwijs.
Hiermee is de benedenbouw niet gerepresenteerd. Toch zou ten aanzien
van onderwijstype en leerjaar ook tot een zekere mate van curriculum-
validiteit mogen worden geconcludeerd, aangezien een hoger leerjaar meer
informatie biedt in de vorm van complexere en meer omvattende doelen
dan een leerjaar waarin met nieuwe leerstof een aanvang wordt gemaakt.
In de doelen en inhouden van een hoger leerjaar zijn in ieder geval op
impliciete wijze eerdere doelen en inhouden verdisconteerd. Dit hangt
samen met de concentrische aard van taalvaardigheidsonderwijs. In hogere
leerjaren komen vele aspecten uit lagere leerjaren opnieuw aan de orde, zij
het in complexere contexten. Er mag zodoende worden geconcludeerd tot
een voldoende mate van longitudinale dekking.
Opvattingen over taaionderwijs
Een volgend criterium betreft de opvattingen omtrent taalonderwijs. Op-
vattingen over taalonderwijs uiten zich in bepaalde doelen en inhouden. In
grote lijnen kunnen twee opvattingen tegenover elkaar gesteld worden: de
traditionele grammaticaal-literaire opvatting en de moderne communicatief
geori6nteerde opvatting. In de traditionele opvatting staat de leerstof met
betrekking tot de grammatica, de schriftelijke taalvaardigheden en de
literatuur centraal. De moderne opvatting kan globaal worden omschreven
als een gerichtheid op alle vier taalvaardigheden (spreken, luisteren, lezen
en schrijven) in communicatieve en functionele contexten. Formele kennis
omtrent taalstructuren is niet meer het hoofddoel, maar staat ten dienste
van het gebruik kunnen maken van taal in reele situaties.
Bij het proefproject 'Nederlands einde basisonderwijs' gaat het in hoofd-
zaak om de laatst omschreven, moderne opvatting. Daarnaast is er sprake
van een aantal meer traditionele aspecten in de deelvaardigheidstoetsen en
in de toets voor Zinsontleden en woordbenoemen. Van het proefproject
'Deelvaardigheden schrijven mvt' passen de structurele opgaven in de
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traditionele opvatting, de functionele opgaven in de communicatieve. Aan
het criterium met betrekking tot de verscheidenheid in opvattingen omtrent
taalonderwijs wordt in de proefprojecten zodoende in hoge mate voldaan.
Vakonderdeel
Spreiding naar vakonderdeel is het volgende criterium. In globale lijnen kan
de leerstof voor taalonderwijs onderscheiden worden in de taalvaardigheden
spreken, luisteren, lezen en schrijven, in grammatica/taalbeschouwing, en
in literatuur. Het taalvaardigheidsonderwijs is daarbij het meest belangrijke,
en daarbinnen de schriftelijke taalvaardigheden, beide bezien vanuit het
perspectief van bestede tijd.
In het proefproject 'Nederlands einde basisonderwijs' gaat het om de
vakonderdelen lezen en schrijven en om grammatica/taalbeschouwing; in
het proefproject 'Deelvaardigheden schrijven mvt' om, zoals de naam reeds
aangeeft, schrijven. Ten aanzien van de schriftelijke taalvaardigheden is hier-
mee een zeer hoge mate van dekking aanwezig. Ten aanzien van alle vak-
onderdelen van het gehele taalcurriculum is echter geen sprake van vol-
doende tegemoet komen aan de verscheidenheid. Wanneer echter bestede
onderwijstijd per vakonderdeel in de overweging wordt betrokken, zou wei
mogen worden gesproken over een voldoende mate van dekking.
Type curriculumdocument
Het laatste criterium ligt in de aard van het geanalyseerde materiaal.
Vele verschillende typen materialen benoemen leerdoelen en -inhouden:
vakdidactische achtergrondliteratuur, nascholingsmateriaal, wetsteksten,
schoolboeken, leerplannen, toetsen etcetera. Met betrekking tot de grote
hoeveelheid soorten documenten kan een prioritering aangebracht worden
naar de mate van invloed op de concrete onderwijspraktijk. De meeste en
meest directe invloed op de in de onderwijspraktijk na te streven doelen
en inhouden hebben methoden en evaluatie-instrumenten.
In beide proefprojecten zijn alleen toetsen geanalyseerd. Van een vol-
doende spreiding ten aanzien van typen documenten is zodoende geen
sprake. Het is echter niet onredelijk een zekere mate van representativiteit
ten opzichte van methoden te veronderstellen. In een vroege fase van de
modelontwikkeling is door de onderzoeker nagegaan of doelen van een
aantal verschillende curriculumdocumenten in (een prototype van) het
model konden worden ondergebracht (Sijtstra, 1987a). De documenten
betroffen professioneel geconstrueerde toetsen en toetsen in methoden,
leerplannen en schoolwerkplannen, examenprogramma's, methoden en
vakdidactische publikaties. Het bleek mogelijk doelen uit verschillend
geaarde curriculumdocumenten te beschrijven. Ook al was deze eerste proef
niet bedoeld om op enigerlei wijze de curriculumvaliditeit van het model te
onderzoeken, mag er wei een positieve indicatie van de curriculumvaliditeit
ten opzichte van de overige curriculumdocumenten uit worden afgeleid.
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Van het geanalyseerde toetsmateriaal kan ten slotte nog worden op-
gemerkt dat dit gevarieerd is. Toetsen kunnen varieren in type stimulus-
materiaal (bijvoorbeeld auditieve of visuele aanbieding), in vraagtype (meer-
keuze of open), in scoringsprocedure (dichotoom, analytisch, globaal), in de
lengte van de aangeboden tekst of situatie etcetera.
In figuur 9.12 is de verhouding van het conceptueel geanalyseerde
materiaal met het taalcurriculum samengevat, vanuit het perspectief van de
verscheidenheid van leerdoelen en -inhouden. Een + in de figuur duidt op
een voldoende mate van representativiteit in het geanalyseerde materiaal
ten opzichte van het curriculum, een - betekent dat er geen sprake is van
representatie, met een i wordt aangegeven dat er enkele aanwijzingen zijn
voor een voldoende mate van dekking ten opzichte van het gehele taal-
curriculum.
Er kan worden geconcludeerd dat bij alle criteria sprake is van voldoende
tegemoetkomen aan de verscheidenheid. Bij het criterium vakonderdeel
geldt dit alleen wanneer bestede onderwijstijd mede in ogenschouw wordt
Figuur 9.12   Curriculumvaliditeit van het model
deelvaardig- Nederlandse
heden moderne taal einde geen
criteria inzake verscheidenheid vreemde talen basisonderwijs representatie
doeltaal
- moedertaal                          +
-  tweede taal                                                                                            -
-  vreemde taal                                     +
longitudinale dekking
- Bo onderbouw                                     i
- bovenbouw        +
- vo onderbouw                         i
- bovenbouw     +
opvattingen omtrent taaionderwijs
- traditioneel                  +         +
- modern                   +         +
vakonderdeel
- taalvaardigheden spreken                               -
-                                   luisteren                                                                                   -
-                                   lezen                                                           +
-                             schrijven                   +                      +
- grammatica/taalbeschouwing                 +
- literatuur                                      -
type curriculumdocument
- toetsen                     +          +
methoden                 f        i
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genomen. Het in de proefprojecten geanalyseerde materiaal, waarvan is
vastgesteld dat het in het model kan worden beschreven, is in voldoende
mate representatief voor de verscheidenheid van leerdoelen en -inhouden
van het taalcurriculum. Er kan met andere woorden worden geconcludeerd
dat het model voor domeinbeschrijvingen curriculumvalide is.
Bij deze conclusie moet nog een kanttekening worden gemaakt. Het in
de proefprojecten geanalyseerde materiaal is in overgrote meerderheid
ondergebracht in drie domeinen, te weten het linguTstische, het functionele
en het tekstuele domein. Daarnaast is enig materiaal ondergebracht in het
strategische domein. Over de curriculumvaliditeit van het sociaal-culturele
domein kan zodoende geen uitspraak worden gedaan.
9.6   Conclusies en samenvatting
In dit hoofdstuk is verslag gedaan van enkele deelonderzoeken naar de
bruikbaarheid van het model als raamwerk voor domeinbeschrijvingen. Er
heeft een conceptuele analyse plaatsgevonden van een groot aantal toets-
opgaven, resulterend in (aanzetten tot) domeinbeschrijvingen voor de
betreffende vakonderdelen in de betreffende onderwijsniveaus. Naast
deze gedetailleerde analyse op itemniveau is de representativiteit van de
conceptueel geanalyseerde toetsen ten opzichte van het gehele curriculum
in kaart gebracht. Op basis hiervan is het aannemelijk dat het model ook
voor andere onderdelen van het reguliere curriculum als raamwerk voor
domeinbeschrijvingen kan fungeren. Tevens geldt dat de geanalyseerde
toetsen en taken door de conceptuele analyse een solide theoretische basis
hebben gekregen.
De conceptuele analyse heeft plaatsgevonden in twee proefprojecten en
betrof aspecten van schrijfvaardigheid moderne vreemde talen in de boven-
bouw van het voortgezet onderwijs en een groot aantal onderdelen van het
Nederlands aan het einde van het basisonderwijs. Van de deelvaardigheden
schrijven moderne vreemde talen konden alle 105 opgaven in het model
worden beschreven en geclassificeerd. Tevens zijn twee schrijftoetsen in de
vorm van geleide briefopdrachten beschreven.
In het proefproject 'Nederlands einde basisonderwijs' zijn toetsen voor
technisch lezen, tekstbegrip, informatievaardigheden, grammatica en taal-
beschouwing en voor deelvaardigheden schrijven geanalyseerd en daar-
naast een aantal schrijftaken. Afgezien van de toetsen voor technisch lezen
en informatievaardigheden zijn in totaal 341 toetsopgaven en 21 schrijftaken
met bijbehorende beoordelingsinstrumenten geanalyseerd. Hiervan is een
klein aantal opgaven niet eenduidig conceptueel interpreteerbaar gebleken.
Het betreft de deelvaardigheidstoets interpunctie. Daarnaast zijn van het
beoordelingsinstrument voor stijl twee van de zes scoringscategorie6n niet
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eenduidig interpreteerbaar. Bij de opgaven van de deelvaardigheidstoets
interpunctie zijn waarschijnlijk verschillende kennis en vaardigheden in het
geding. De oorzaak van het niet eenduidig kunnen beschrijven van twee
scoringscategorieGn bij het beoordelingsinstrument stijl kan worden gezocht
in een te summiere toelichting.
Er kan worden geconcludeerd dat het model op betekenisvolle wijze
kan functioneren als raamwerk voor domeinbeschrijvingen. Vrijwel al het
geanalyseerde materiaal kon na meer of minder wikken en wegen worden
beschreven en geclassificeerd en - wat minstens even belangrijk is - van
het niet eenduidig conceptueel te interpreteren materiaal kon worden vast-
gesteld wat daarvan de oorzaak is. Bepaalde typen opgaven kunnen niet
eenduidig worden gernterpreteerd: de interpunctietoets waarbij de leerling
in een tekst zonder leestekens deze moet aanbrengen. Op basis van het in
deze studie ontwikkelde model kan niet worden aangegeven wat deze toets
precies meet.
Tevens is gebleken dat op gezette momenten een verschuiving in de
groepering van de opgaven optreedt ten opzichte van het oorspronkelijke
toetsconcept. In het proefproject 'Deelvaardigheden schrijven moderne
vreemde talen' is een aantal opgaven die oorspronkelijk als 'functioneel'
waren benoemd, beschreven in het domein van de linguTstische, tekstuele
of strategische competentie. In het proefproject 'Nederlands einde basis-
onderwijs' is van de tekstbegripopgaven die oorspronkelijk zijn benoemd in
de categorie 'communicatieve aspecten: een deel beschreven in het
functionele domein en een deel in het tekstuele domein. Het beoordelings-
aspect stijl bij de schrijftaken is uiteengelegd in verschillende domeinen van
competentie.
In het verlengde van de conceptuele analyse is de curriculumvaliditeit
van het model onderzocht. Uitgangspunt zijn de conceptueel geanalyseerde
toetsen en taken geweest. Door middel van een globale kwalitatieve
inhoudsanalyse is nagegaan hoe het geanalyseerde materiaal zich verhoudt
tot de in het curriculum voorkomende doelen en inhouden. Daarbij heeft
niet de volledigheid van de dekking centraal gestaan, maar de dekking ten
opzichte van de verscheidenheid van doelen en inhouden die in het taal-
onderwijs voorkomen. De curriculumvaliditeit van het model is door middel
van deze analyse aannemelijk gemaakt. Naast de bruikbaarheid van het
model voor de gedetailleerde beschrijving van leerdoelen en -inhouden,
aangetoond door middel van de conceptuele analyses, kan naar aanleiding
van het deelonderzoek naar de curriculumvaliditeit worden geconcludeerd
dat het model bruikbaar is voor de samenhangende beschrijving van vak-
specifieke leerdoelen en -inhouden die in het curriculum van het reguliere
taalonderwijs aan bod komen.
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10  Conclusies en discussie
10.1   Inleiding
In het eerste hoofdstuk van dit boek is het onderwerp van de studie om-
schreven als de ontwikkeling van een conceptueel model dat ten grondslag
kan liggen aan domeinbeschrijvingen van taalonderwijs. Als belangrijkste
doelen van de studie zijn genoemd het leveren van een bijdrage aan de
interdisciplinaire theorievorming omtrent leerdoelen en -inhouden van taal-
onderwijs en het leveren van een bijdrage aan het oplossen van praktijk-
problemen inzake domeinbeschrijvingen.
In dit laatste hoofdstuk wordt de balans opgemaakt. Na een samenvatting
van het model wordt de bruikbaarheid en/an ge6valueerd. Vervolgens wordt
het model vanuit theoretisch opzicht kritisch beschouwd. Een belangrijke
kwestie voor vervolgonderzoek heeft betrekking op de constructvaliditeit,
waaraan een afzonderlijke uiteenzetting is gewijd. Tot slot worden enkele
verder reikende implicaties beschreven.
10.2  Samenvatting van het model voor domeinbeschrijvingen
In deze studie is een model beschreven dat ten grondslag kan liggen aan
domeinbeschrijvingen van taalonderwijs. In een domeinbeschrijving wordt
een bepaald schoolvak naar doel en inhoud op samenhangende wijze in
kaart gebracht. In essentie bestaat het model uit een tweedimensionale
beschrijvingssytematiek met domeinen van competentie enerzijds en modi
van taalgebruik anderzijds. In figuur 10.1 is het model schematisch weer-
gegeven.
Het model is ontwikkeld vanuit een theoretisch perspectief. De vier
domeinen met betrekking tot competent taalgebruik zijn ontleend aan
theorievorming omtrent communicatieve competentie. Een theoretisch
perspectief alleen leidt echter niet tot een geheel en afgerond model. Over
verscheidene aspecten van taalvaardigheid is nog slechts weinig bekend
en soms spreken onderzoeksresultaten elkaar tegen. In die gevallen dat er
onvoldoende gegevens van theoretische en empirische aard beschikbaar
zijn, is geopteerd voor een curriculumvalide beschrijving van leerdoelen
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Figuur 10.1   Het model voor domeinbeschrijvingen
taalgebruiksmodus






en -inhouden. Bovendien is opgemerkt dat in het onderwijs ook doelen en
inhouden aan bod komen die niet gericht zijn op het vergroten van taal-
vaardigheid, maar daarmee wei verband houden. Deze zijn ondergebracht
in een afzonderlijk domein, het sociaal-culturele. De beschrijvingsdimensie
van de modi van taalgebruik steunt op enige empirische gronden en heeft
daarnaast een bijzondere mate van praktische bekendheid.
De onderscheiden domeinen vormen verzamelingen van leerdoelen en
-inhouden. leder domein is uitgewerkt in een aantal specifieke doelen en
inhouden. Bij deze specificatie heeft ook het uitgangspunt van theoretische
en empirische onderbouwing op de voorgrond gestaan.
In het domein van de linguTstische competentie worden doelen en
inhouden beschreven die betrekking hebben op de vaardige beheersing
van het taalsysteem. Specifieke doelen kunnen worden gegenereerd door
een analyse van curriculumdocumenten. Het domein van de functionele
competentie betreft doelen en inhouden die van doen hebben met het
- gezien de situatie - effectieve taalgebruik. Specificaties van doelen zijn
ontleend aan sociolinguTstische theorievorming omtrent de taalgebruiks-
systematiek. De doelen worden beschreven door specificatie van een
aantal kenmerken van de taalgebruikssituatie. Het domein van de tekstuele
competentie heeft betrekking op een zelfstandige en autonome verwerking
van de inhoud van teksten als coherent geheel. Specifieke doelen worden
beschreven in termen van onderliggende verwerkingsprocessen en/of in
de vorm van tekstkenmerken. Deze specificatiemogelijkheden zijn ontleend
aan cognitief-psychologische informatie- en tekstverwerkingstheorie6n.
Strategische competentie behelst het inzicht in en de controle over de
eigen communicatieve competentie en de leerprocessen daaromtrent.
Doelen en inhouden hebben betrekking op compensatie- en maximalisatie-
strategie6n, en op taalbeschouwing en studie- en informatievaardigheden.
Met name voor het laatste onderdeel is theoretisch en empirisch onder-
bouwde specificatie van doelen mogelijk in de vorm van metacognitieve
strategie8n. Het sociaal-culturele domein,ten slotte, ontleent haar bestaans-
recht aan de praktijk van het taalonderwijs, waarin doelen en inhouden aan
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bod komen waarmee niet rechtstreeks een vergroting van taalvaardigheid
wordt nagestreefd, maar die daarmee wei verband houden. Het betreft hier
aspecten van literaire, (taal)culturele en maatschappelijke aard, die aan bod
komen in literatuuronderwijs, bij kennis van land, volk en cultuur, bij taal-
beschouwing als culturele vorming en in het geTsoleerde grammatica-
onderwijs. Voor een specificatie van doelen is vooralsnog een analyse van
curriculumdocumenten ge6igend.
10.3 De bruikbaarheid van het model
Het model vormt een beschrijvingskader voor doelen en inhouden op het
algemene niveau van de domeinen en op het specifieke niveau. Aan de
specifieke doelen kunnen concrete doelen en inhouden worden gerelateerd,
zoals die bijvoorbeeld in methoden en toetsen voorkomen. In twee proef-
projecten is de bruikbaarheid van het model als raamwerk voor domein-
beschrijvingen nagegaan. In dit verband is een groot aantal toetsen en taken
wat doel en inhoud betreft, in termen van het model geanalyseerd. Deze
conceptuele analyses hebben geresulteerd in (aanzetten tot) domein-
beschrijvingen.
De bruikbaarheid van het model is groter naarmate er meer doelen en
inhouden kunnen worden beschreven. Het is evenwel niet reeel hierbij
volledigheid te eisen. Men dient zich te realiseren dat de te beschrijven
doelen en inhouden van taalonderwijs 'mensenwerk' zijn; er moet rekening
mee worden gehouden dat er onduidelijkheden, inconsistenties en dergelijke
aspecten kunnen voorkomen. Afgezien daarvan is een zo volledig mogelijke
beschrijving nastrevenswaardig.
Uit de conceptuele analyses is duidelijk geworden dat niet alle toetsen
kunnen worden beschreven. Maar, wat minstens even belangrijk is, van het
niet eenduidig te beschrijven materiaal is vastgesteld hoe dat komt. Soms
ligt de oorzaak in een te geringe toelichting. Dit is geconstateerd bij enkele
scoringsvoorschriften aan de hand waarvan schrijftaken worden beoordeeld.
Soms ook is sprake van kennis en vaardigheden uit verschillende domeinen
van competentie die in het betreffende materiaal niet kunnen worden uiteen-
gerafeld. Dat verschijnsel is geconstateerd bij een interpunctietoets, waarbij
de leerling in een tekst zonder leestekens deze moet aanbrengen. Op zijn
minst spelen bij een dergelijke taak aspecten van linguTstische en tekstuele
aard een rol. Deze problematiek lijkt op die bij cloze-toetsen, waarvan de
validiteit ook ter discussie staat (Van Dijk & Kintsch, 1983; Looijmans & Palm,
1979; Shanahan, Kamil & Tobin, 1982). Op basis van het in deze studie
ontwikkelde model kan van deze toetsen niet worden aangegeven wat deze
precies meten.
De conceptuele analyse heeft de bruikbaarheid van het model als raam-
werk voor domeinbeschrijvingen aangetoond voor schrijfvaardigheid in de
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moderne vreemde talen in de bovenbouw van het voortgezet onderwijs en
voor een breed scala van onderdelen van het Nederlands aan het einde van
het basisonderwijs. Dit zijn twee toepassingssituaties uit het veelomvattende
taalonderwijs in het reguliere onderwijs. Maar daarmee is nog niet bekend
of het model voor andere onderdelen van taalonderwijs bruikbaar is. Om
antwoord op deze kwestie te verkrijgen, is door middel van een globale
kwalitatieve inhoudsanalyse nagegaan hoe het geanalyseerde materiaal zich
verhoudt tot de in het curriculum voorkomende doelen en inhouden. Daar-
bij heeft niet de volledige dekking centraal gestaan, maar de dekking ten
opzichte van de verscheidenheid, dat wil zeggen de dekking ten opzichte
van soort en aard van doelen en inhouden. De curriculumvaliditeit van het
model is door middel van deze analyse aannemelijk gemaakt.
Het is van belang de aandacht te vestigen op de bruikbaarheid in het
kader van moedertaalonderwijs. Edn van de theoretische bronnen die ten
grondslag liggen aan het in deze studie ontwikkelde model, is ontwikkeld in
de context van een Canadees onderzoeksprogramma ten behoeve van
curriculumontwikkeling en toetsconstructie voor het leren van Frans als
tweede taal. Het qua oorsprong op T2 leren gerichte raamwerk is in de
onderhavige studie uitgewerkt tot een breed inzetbaar model voor domein-
beschrijvingen van in principe alle doeltalen.
Nu de bruikbaarheid van het model is vastgesteld als raamwerk voor
domeinbeschrijvingen, kan men zich afvragen of het model een meerwaarde
heeft ten opzichte van andere beschrijvingsmodellen. In absolute zin is over
deze kwestie geen uitspraak mogelijk; daarvoor zou een vergelijkend onder-
zoek nodig zijn. Desondanks zijn er gegevens en ervaringen die kunnen
wijzen op een zekere meerwaarde.
Samenhang en volledigheid
De belangrijkste meerwaarde is mijns inziens gelegen in de samenhang
en volledigheid van het model. Niet alleen tekstbegriptoetsen, zoals in de
toetsmatrijs van Kreeft (1985), kunnen worden beschreven, noch alleen
functionele vaardigheden in de moderne vreemde talen, zoals in het model
van Buis & Oud-de Glas (1984a), om een enkel voorbeeld te noemen. In
principe kunnen alle vakspecifieke doelen en inhouden worden beschreven
in relatie tot elkaar, zonder het overzicht over het geheel te verliezen.
Omdat de onderliggende kennis en vaardigheden worden beschreven,
behoren vergelijkende analyses tot de mogelijkheden. Dit opent de weg om
curricula, methoden en toetsen met elkaar te vergelijken en op elkaar af te
stemmen. Deze kwestie is actueel bij bijvoorbeeld de afstemming van het
Engels in het basisonderwijs en het voortgezet onderwijs.
Reflectie op de aard van doel en inhoud
De meerwaarde van het model is tevens gelegen in de expliciete reflectie
op de aard van leerdoelen en -inhouden. De en,aring in de proefprojecten
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heeft geleerd dat analyse van de essentie van de in een opgave bevraagde
kennis en vaardigheid, verhelderend werkt. Zo'n conceptuele analyse is een
interactief top-down en bottom-up proces en is tijdrovend. Maar juist een
nauwgezette en gedetailleerde conceptuele analyse is onmisbaar gebleken,
niet alleen in het kader van de onderhavige studie maar evenzeer voor de
projecten onder analyse. Het is bijvoorbeeld duidelijk geworden bij welke
doelen sprake is van hiaten en van oververtegenwoordiging, zodat gerichte
opgavenconstroctie kan plaatsvinden.
Daarenboven treedt herhaaldelijk een herschikking van de opgaven op in
vergelijking met de oorspronkelijke indelingen. Enkele oorspronkelijk als
'functioneel' bestempelde opgaven van het proefproject 'Deelvaardigheden
schrijven moderne vreemde talen' bleken bij nadere beschouwing van
linguTstische, tekstuele of strategische aard te zijn. Herschikking heeft even-
eens plaatsgevonden in het proefproject 'Nederlands einde basisonderwijs'.
Sommige opgaven van de tekstbegriptoetsen, die in het oorspronkelijke
toetsconcept zijn ondergebracht bij de categorie 'communicatieve aspecten:
zijn in het model beschreven bij het specifieke leerdoel globale coherentie
van het tekstuele domein, en niet in het functionele domein, wat bij eerste
beschouwing aannemelijk lijkt. Bij de schrijftaken is het beoordelingsvoor-
schrift voor stijl op gedifferentieerde wijze beschreven: 66n subcategorie in
het linguistische, 66n in het functionele, en twee in het tekstuele domein,
terwijl twee subcategorie6n diffuus zijn. Het is van belang hierbij op te
merken dat stijl in de literatuur veelal wordt gebruikt als een algemeen label
voor situationeel bepaald taalgebruik (Appel, Hubers 8 Meijer, 1976, p. 101;
Renkema, 1987, pp. 161-182). Hieruit moge het belang blijken van een
nauwgezette analyse van concrete doelen en inhouden in relatie tot het
kader van de algemene en specifieke doelen.
In het verlengde van dergelijke ervaringen kan worden verwacht dat
analyse van curriculummateriaal met behulp van het model kan leiden tot
het doorprikken van opgelegde labels, bijvoorbeeld van communicatieve
labels over traditionele inhouden. Dit opent de weg voor pogingen om de
alom geconstateerde discrepantie tussen retoriek en praktijk te slechten.
Een doel van de studie was gelegen in het leveren van een bijdrage aan
het oplossen van praktijkproblemen inzake domeinbeschrijvingen. Gesteld
kan worden dat dit doel is bereikt. Het model is bruikbaar gebleken voor
domeinbeschrijvingen van schrijfvaardigheid in de moderne vreemde talen
in de bovenbouw van het voortgezet onderwijs en voor vrijwel alle onder-
delen van het Nederlands aan het einde van het basisonderwijs. Daaren-
boven is aannemelijk gemaakt dat het model bruikbaar is voor andere vak-
specifieke doelen en inhouden van het taalonderwijs in het reguliere
onderwijs.
De gebruikswaarde van het gehele model overziend kunnen enkele aan-
bevelingen worden geformuleerd. In de eerste plaats is het aan te bevelen
om, evenals in de proefprojecten, domeinbeschrijvingen voor (onderdelen
171
van) vakken in samenwerking met vakdeskundigen te ontwikkelen. Voorts
zou in ve,volgonderzoek op systematische wijze kunnen worden nagegaan
in hoeverre het model bruikbaar is als classificatie-instrument. In het proef-
project 'Deelvaardigheden schrijven moderne vreemde talen' is hiermee
enige ervaring opgedaan bij de 'Franse ronde'. Tot slot zij erop gewezen
dat ten behoeve van de overzichtelijkheid een gebruiksmodus niet expliciet
in het model is beschreven. Naast het spreken en luisteren als afzonderlijke
modi van taalgebruik is het voeren van gesprekken een belangrijke modus,
die ook in onderwijsleerprocessen aandacht krijgt. Deze modus is meer
dan de optelsom van het spreken en luisteren, juist door de interactieve
component van gesprekken. Hiermee dient in vervolgonderzoek rekening
te worden gehouden.
10.4 Het model in theoretisch perspectief
Het hoofddoel van de studie vormde het leveren van een bijdrage aan de
interdisciplinaire theorievorming omtrent doel en inhoud van taalonderwijs.
Deze vermeende bijdrage wordt aansluitend aan een kritische beschouwing
onderworpen.
Interdisciplinaire theorievorming
In het tweede hoofdstuk zijn de contouren van een theorie over leerdoelen
en -inhouden van taalonderwils geschetst, gebaseerd op studies van taal-
wetenschappelijke, psychologische en onderwijskundige aard. Op basis van
deze contouren is een model ontwikkeld, dat zijn oorsprong vindt in taal-
wetenschappelijke literatuur en verder is uitgewerkt met in het bijzonder
inzichten uit cognitief-psychologische literatuur.
In vergelijking met andere 'overall frameworks' is bij het onderhavige
model sprake van een sterke interdisciplinaire gerichtheid. Zo is in het
theoretische raamwerk van Canale 8 Swain (1980), een belangrijke inspiratie-
bron van de onderhavige studie, geen sprake van een interdisciplinaire
opzet. Het gaat in hoofdzaak om disciplinaire - taalwetenschappelijke -
theorievorming. Eenzelfde monodisciplinair accent is aan te treffen in op
de theorie van Canale en Swain geente modellen, bijvoorbeeld die van
Bachman (zie bijvoorbeeld Bachman, Vanniarajan b Lynch, 1988), Van Ek
(1986), Savignon (1983) en Willems (1987). Een uitzondering vormt het werk
van Feerch 8 Kasper (1987), waarin van enig cognitieipsychologisch
perspectief sprake is.
In dezelfde lijn van theoretische gerichtheid zijn de domeinen van compe-
tentie gespecificeerd. Ook daarbij is steeds gezocht naar mogelijkheden voor
theoretisch en/of empirisch onderbouwde specificatiemogelijkheden. Hierin
ligt tevens een opmerkelijk verschilpunt met de bovengenoemde modellen.
Daarin zijn relatief weinig specificaties uitgewerkt. Er is in hoofdzaak sprake
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van exemplarische aanduidingen van specificatiemogelijkheden van vooral
taalwetenschappelijke aard. Een gefundeerde samenhang ontbreekt in de
meeste gevallen. Dit komt misschien wei het sterkst tot uitdrukking in de
beschrijving van de strategische competentie, waar alleen enkele voor-
beelden van in spontaan taalgebruik plausibele compensatiestrategie6n
worden gegeven. De metacognitieve invalshoek heeft daarentegen geleid
tot een theoretische en empirische basis voor het corresponderende
domein, in het bijzonder met betrekking tot de verzameling doelen van
leerstrategische aard.
Communicatieve en conceptuele functies van taalgebruik
Aan taalgebruik worden in het algemeen twee functies toegekend, een
communicatieve en een conceptuele functie (bijvoorbeeld Dik 8 Kooy, 1970,
p. 22; Hymes, 1985). De communicatieve functie betreft het onderhouden
van contact tussen mensen, de conceptuele functie de rol van taal bij het
denken. In het raamwerk van Canale b Swain (1980) kan alleen taalgebruik
inzake de communicatieve functie worden verantwoord: '... communication
is understood as the exchange of information between at least two
individuals ...' (Canale, 1983, p. 4; cursivering door J.S.).
Het interdisciplinaire perspectief biedt uitzicht om tevens aspecten van
de conceptuele functie te beschrijven. De specificaties van leerdoelen in de
vorm van cognitieve verwerkingsprocessen zijn hiervan voorbeelden. Dit
stemt overeen met een recente terugblik van Hymes, de grondlegger van
de algemene theorie van communicatieve competentie: 'The adjective,
'communicative', should be taken as comprehending competences in and
for communication. 'Communicative' is a global term, encompassing indeed
reflection and dialogue with oneself.' (Hymes, 1985, p. 19).
Opgemerkt kan worden dat de communicatieve functie van lezen in het
model enigszins op de achtergrond is gebleven. Dit vindt zijn oorsprong in
de gehanteerde wijze van specificeren van leesvaardigheid met behulp van
de cognitief-psychologische interactiemodellen. Bij leesvaardigheid wordt
bijvoorbeeld minder dan bij schrijven, aandacht geschonken aan processen
die kunnen worden geassocieerd met aspecten van functionele competentie.
In de op de handelingstheorie gebaseerde leespsychologie van Bol (1982)
is de analyse van de communicatieve situatie daarentegen u6n van de
pijlers. Het is in dit verband een intrigerende vraag in hoeverre de lees-
psychologie van Bol een aanvulling zou kunnen betekenen voor het model
voor domeinbeschrijvingen. Het gegeven dat er in het verlengde van de
theorie van Bol een methode is ontwikkeld, is een gelukkige omstandigheid.
Conceptuele analyse van de bedoelde methode, Lees je wijzer, kan een
antwoord geven op deze vraag.
Leerdoelconceptie
In deze studie is een vrij globale leerdoelconceptie gehanteerd. Doelen
worden beschreven in de vorm van onderliggende regelsystematieken van
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declaratieve en procedurele kennis en vaardigheid, en in de vorm van meta-
cognitieve strategie6n. Traditioneel worden leerdoelen beschreven in
termen van kennis, vaardigheid, inzicht en attitude. Het moge duidelijk zijn
dat kennis en vaardigheid in het model van de domeinbeschrijving kunnen
worden beschreven. Dat geldt evenzeer voor inzicht. Qua aard zullen te
verwerven inzichten waarschijnlijk voor een groot gedeelte kunnen worden
beschreven in het domein van de strategische competentie. Bij te verwerven
attituden ligt het wat ingewikkelder. Attituden zijn dikwijls geformuleerd in
termen van algemene vormingsdoelen. Dat type doelen 'overstijgt' het
model met het accent op vakspecifieke doelen. Maar vrijwel ieder attitude-
doel heeft ook onderwijsbare en toetsbare vakspecifieke componenten. Het
in hoofdstuk 7 beschreven 'spellingsbewustzijn' is hiervan een voorbeeld.
Spellingsbewustzijn uit zich in een houding om bij twijfel over de schrijfwijze
deze op te zoeken. Basis voor deze houding vormen, onder andere, onder-
wijsbare aspecten als kennis en vaardigheid in de spelling van woorden en
het gebruik van woordenboeken. Het model zou in deze zin een bijdrage
zou kunnen leveren aan de analyse van attitudedoelen.
In het algemeen kan worden geconcludeerd dat in vergelijking met andere
modellen het model voor domeinbeschrijvingen een meer systematisch
en samenhangend kader biedt voor de beschrijving van doel en inhoud
van taalonderwijs. Een volgend aspect met betrekking tot de vermeende
bijdrage aan de theorievorming is gelegen in het empirisch onderzoek ter
ondersteuning daarvan. Gezien het belang van deze kwestie is hieraan een
afzonderlijke uiteenzetting gewijd.
10.5 Enkele opmerkingen inzake de constructvaliditeit van het
model
Het model voor domeinbeschrijvingen is op basis van de beschikbare
kennis omtrent taalvaardigheid als doel van taalonderwijs ontwikkeld. In
het verlengde van deze theoretische orientatie kan de empirische vraag
naar de constructvaliditeit worden gesteld. Bij constructvaliditeit gaat het
om de vraag of de conceptie van taalvaardigheid, zoals beschreven naar
de onderscheiden domeinen en specifieke leerdoelen, empirisch gefundeerd
kan worden. Dit kan bijvoorbeeld worden onderzocht door uit de theorie
voorspellingen over taalgedrag af te leiden en deze voorspellingen daarna
te toetsen aan concreet taalgedrag. Als men bijvoorbeeld de beschikking
heeft over een verzameling opgaven die gezamenlijk de taalvaardigheid-
zoals-bedoeld uitmaken, kan men na afname ervan nagaan of in de scores
structuur is aan te treffen in overeenstemming met de theorie. Een zorg-
vuldig opgezet en uitgevoerd constructvalideringsonderzoek vereist enkele
jaren van instrumentconstructie, proeftoetsing, hoofdonderzoek, verwerking
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en analyse van de gegevens en ten slotte de rapportage. Een dergelijk
onderzoek lag buiten het bereik van de onderhavige studie. Desondanks zijn
er enkele gegevens verzameld die op exemplarische wijze de construct-
validiteit van het model ondersteunen.
In de eerste plaats kan in dit verband de kwalitatieve inhoudsanalyse van
het conceptueel geanalyseerde toetsmateriaal in relatie tot het gehele taal-
curriculum worden genoemd. Dit deelonderzoek kan worden opgevat als
een bijdrage aan de constructvaliditeit. Immers, de dekking ten opzichte van
het bedoelde is een eenvoudige vraag naar de constructvaliditeit (De Groot,
1971, pp. 274-276). Voorts kan de aandacht worden gevestigd op enkele
empirische analyses die naar aanleiding van deze studie zijn verricht en
waarvan elders verslag is gedaan (Sijtstra & Zwarts, 1990). Op deze plaats
wordt hieraan enige aandacht geschonken omdat naar aanleiding hiervan
enkele aanbevelingen kunnen worden geformuleerd.
Het uitgevoerde onderzoek heeft de vorm gehad van secundaire analyses
op data van recent landelijk peilingsonderzoek. De opzet en resultaten van
het peilingsonderzoek zijn beschreven in Zwarts (1990; Zwarts e.a., 1991).
De data zijn onder andere verzameld met de toetsen en taken die in het
proefproject 'Nederlands einde basisonderwijs' conceptueel geanalyseerd
zijn. Het onderzoek is in hoofdzaak gericht geweest op het domein van de
functionele en tekstuele competentie door middel van analyses van de
scores op de tekstbegriptoetsen en de schrijftaken.
De conceptuele analyse heeft geresulteerd in de classificatie van de tekst-
begripopgaven bij de specifieke leerdoelen en domeinen van competentie
zoals weergegeven in figuur 9.6; de beschrijving en classificatie van de
schrijftaken in combinatie met de beoordelingsaspecten is in figuur 9.10
weergegeven. Deze beschrijvingen in termen van het model vormden de
theoretische 'invoer' bij de constructvalidering. De theoretische onder-
scheidingen in de tekstbegriptoetsen zijn getoetst met het Raschmodel,
met behulp van het programma RIDA (Glas, 1988; Glas 8 Verhelst, 1989);
de onderscheidingen in de schrijftaken in een factoranalytisch model met
behulp van LISREL7 (Joreskog 8 S6rbom, 1989). Aansluitend worden de
resultaten van de secundaire analyses per domein kort samengevat en
ge6valueerd.
Het domein van de linguTstische competentie
Er zijn enkele indicaties voor een empirische basis van het domein van de
linguTstische competentie. Bij de modus schrijven is wat betreft interpunctie,
spelling en grammaticaliteit dit domein onderscheidbaar van het functionele
domein. Tevens is het aannemelijk dat de specifieke doelen interpunctie,
spelling en grammaticaliteit onderling onderscheidbaar zijn en uit onder-
scheiden subcategorie6n bestaan. Dit resultaat is in overeenstemming met
de vakdidactische literatuur. Spelling, bijvoorbeeld, is een veelomvattende
leerdoelcategorie die doorgaans in een aantal subcategorie8n wordt uiteen-
gelegd. In figuur 4.1 is daarvan een voorbeeld gegeven.
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Het domein van de functionele competentie
Met betrekking tot het functionele domein zijn er tevens enkele indicaties
voor de empirische onderscheidbaarheid. Bij de modus schrijven onder-
scheiden de beoordelingsaspecten communicatieve effectiviteit, inhoud, stijl
en interactie zich van andere, als linguTstisch gekarakteriseerde aspecten, en
hangen onderling in redelijke mate samen. Wat stijl betreft is dit resultaat
niet geheel in overeenstemming met de verwachting, maar stijl blijkt in
dezelfde orde van grootte met onderdelen van linguTstische aard samen
te hangen.
Het onderzoek heeft voor de specificatie van doelen in het functionele
domein minder eenduidig te interpreteren resultaten opgeleverd. Enerzijds
is er bevestiging voor het aantal conceptueel onderscheiden leerdoelen,
anderzijds zijn er geen significant afwijkende verbanden aangetroffen tussen
meer en minder gelijke leerdoelen in de schrijftaken.
Het is op zich een interessant gegeven dat het functionele domein onder-
scheidbaar is. Functionele taalvaardigheid is een begrip waarover nog veel
onduidelijkheid bestaat. In de eerste versie van de theorie van Canale &
Swain (1980) worden onder 'sociolinguistic competence' zowel aspecten
van functionele als van tekstuele aard begrepen. Van den Bergh (1988a) en
in zijn voetspoor Mommers (1989) stellen dat het begrip maar beter kan
worden vergeten. In deze studie is op verscheidene plaatsen aangegeven
dat een gebrekkige defini6ring mede debet is aan de verwarrende begrips-
vorming, en is het begrip gedefinieerd als een algemeen en neutraal label
voor situationeel bepaald taalgebruik. In deze betekenis, zo is nu gebleken,
is er vooralsnog geen reden het begrip te verwerpen en kan het aan verder
onderzoek worden onderworpen.
Het domein van de tekstuele competentie
Het is moeilijk gebleken om empirisch gefundeerde uitspraken te doen
over het tekstuele domein en de daarin onderkende theoretische onder-
scheidingen. Wei is er onbetwistbare empirische steun voor het specifieke
leerdoel globale coherentie bij de tekstbegriptoets van het beschouwende
teksttype, in de vorm van een Raschhomogene schaal. Er zijn bovendien
indicaties dat de specifieke leerdoelen lokale en globale coherentie een
betere beschrijving vormen dan het tekstuele domein als geheel; dit geldt
in het bijzonder de toets van het argumentatieve teksttype.
Welke betekenis kan aan deze resultaten worden gehecht7 Lokale en
globale coherentie betreffen de 'echte' tekstbegripvaardigheden, de vaardig-
heden van hogere-orde die zijn uiteengerafeld op basis van de cognitief-
psychologische interactiemodellen van leesvaardigheid. Niettegenstaande
de problematische aspecten bij de constructvalidering, waarop verder nog
wordt ingegaan, vormt dit resultaat een ondersteuning voor de in het model
voor domeinbeschrijvingen geopteerde wijze van beschrijven van specifieke
leerdoelen in het tekstuele domein.
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Het domein van de strategische competentie
Het beschikbare materiaal voor de empirische evaluatie van het strategische
domein is relatief gering. Alleen het merendeel van de opgaven van de toets
Taalbeschouwing is in dit domein beschreven. Het is niet mogelijk gebleken
empirisch onderscheid te maken tussen opgaven die gekarakteriseerd zijn
als strategische taalbeschouwing en de overige opgaven (vergelijk figuur
9.111.
Concreet betekent deze uitkomst dat het vooralsnog niet mogelijk is
om opgaven van strategisch4aalbeschouwelijke aard te onderscheiden van
opgaven met betrekking tot vaardig taalgebruik. Mogelijk speelt de toets-
situatie als zodanig hierbij een rol. Het is niet onredelijk te veronderstellen
dat leerlingen zich in een toetssituatie, meer dan bij spontaan taalgebruik,
bewust zijn van de taalproblemen die hen worden voorgelegd. Dit zou
kunnen impliceren dat in een toetssituatie vaardigheidsopgaven minder
geautomatiseerd en meer bewust worden gemaakt dan gewoonlijk in
dagelijks taalgebruik. En dit zou tot gevolg kunnen hebben dat taalgebruik
en taalbeschouwing in een toetssituatie moeilijk onderscheidbaar zijn.
Hiermee is in kaart gebracht welke gegevens het constructvaliderings-
onderzoek heeft opgeleverd en welke betekenis daaraan gehecht kan
worden. Er konden op exemplarische wijze door middel van secundaire
analyses enkele aspecten van de constructvaliditeit worden onderzocht. In
deze beperkte betekenis heeft het onderzoek indicaties voor de empirische
validiteit van het model opgeleverd. Op basis van deze resultaten is het de
moeite waard het model aan verder constructvalideringsonderzoek te onder-
werpen. Bij vervolgonderzoek zou rekening kunnen worden gehouden met
enkele complicerende aspecten die in het kader van de secundaire analyses
zijn ervaren en die in bovenstaande bespreking reeds zijn aangestipt. Aan-
sluitend wordt hierop ingegaan.
Het uitgevoerde constructvalideringsonderzoek had de vorm van secun-
daire analyses. Dit impliceert dat de veronderstelde theoretische onder-
scheidingen empirisch zijn getoetst met instrumenten die niet speciaal voor
de beoogde constructvalidering zijn geconstrueerd. Hierin zou een oorzaak
kunnen zijn gelegen van de niet empirische onderscheidbaarheid van een
aantal theoretische onderscheidingen. Kennelijk zijn peilingsinstrumenten
niet het meest kritische materiaal voor de beoogde constructvalidering.
Bij een kritische toets beschikt men over een heel precies afgebakend
instrumentarium bij de te toetsen constructen. Instrumenten ten behoeve
van peilingsonderzoek worden met een ander oogmerk geconstrueerd. De
dekking ten opzichte van het curriculum speelt bijvoorbeeld een voorname
rol en dat leidt tot intentionele variatie van inhoud en vormgeving, die een
interfererende rol kan spelen bij constructvalidering.
Een andere implicatie van de onderzoeksopzet is dat er in het manifeste
toetsgedrag waarschijnlijk factoren een rol hebben gespeeld, waarvan op
voorhand de invloed niet bekend was. De veelheid van beTnvloedende
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factoren kan treffend worden genlustreerd aan de hand van de schrijftaken.
Bij functionele vaardigheden zijn in het model al zeven leerdoelkenmerken
onderscheiden, volgens welke de schrijftaken zijn beschreven (vergelijk
hoofdstuk 5). Daarnaast spelen bij dit type vaardigheidsmetingen taak-
specifieke factoren, de beoordelaarsproblematiek en het verschijnsel van
taakspecifieke scoringsvoorschriften een niet te veronachtzamen rol. In dit
complexe krachtenveld kunnen overeenkomsten en verschillen tussen
specificaties van leerdoelkenmerken kennelijk niet rechtstreeks in een
score tot uitdrukking komen.
Het verdient aanbeveling om in vervolgonderzoek met behulp van een
speciaal te construeren kritisch instrumentarium de constructvaliditeit nader
te onderzoeken. Bij een kritische toets worden interfererende factoren, waar-
van wordt verondersteld dat ze van invloed zijn op het toetsgedrag, zo veel
mogelijk onder controle gehouden. Wat het onderhavige model betreft, is
dat een complexe aangelegenheid, zoals is geillustreerd aan de schrijftaken.
Tevens kan dan het gehele model worden onderzocht, bijvoorbeeld ook het
sociaal-culturele domein, dat bij de secundaire analyses buiten beschouwing
is gebleven vanwege het ontbreken van opgaven voor dit domein. Leidraad
bij instrumentconstructie ten behoeve van dergelijk constructvaliderings-
onderzoek zouden kunnen zijn de tekstbegriptoets van het argumentatieve
teksttype en de perfecte Raschhomogene schaal bij globale coherentie
van het beschouwende teksttype. Tevens kunnen de schrijftaken en
beoordelingsaspecten en de overige toetsen enkele aanknopingspunten
bieden (zie verder Sijtstra 8 Zwarts, 1990).
10.6 Enkele verder reikende implicaties
In het voorgaande is het model en de bruikbaarheid ervan als raamwerk
voor domeinbeschrijvingen aan een kritische beschouwing onderworpen.
Daarbij is reeds een aantal suggesties voor verder onderzoek gedaan, die
hier niet zullen worden herhaald. Ter aanvulling volgen enkele implicaties
van de studie die nog niet expliciet aan de orde zijn geweest. Achtereen-
volgens zijn dat implicaties voor theorieontwikkeling, curriculumontwikkeling
en toetsconstructie en enkele overwegingen in verband met de discussie
over de kwaliteit van het onderwijs.
Theorievorming
Het is in deze studie problematisch gebleken om voor de mondelinge taal-
vaardigheden de cognitief-psychologische verwerkingsprocessen uiteen te
rafelen. Het zou echter mogelijk moeten zijn op basis van de beschikbare
gegevens dit terrein te ontwikkelen. In principe zijn algemene cognitief-
psychologische theorie8n ook toepasbaar bij mondelinge verwerkings-
processen. Er is bovendien reeds enig specifiek onderzoek beschikbaar
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van fundamentele en toegepaste aard. Wordt dergelijk onderzoek uit-
gevoerd met het oog op het ontwikkelen van domeinbeschrijvingen voor
deze taalvaardigheden, dan kan de onderhavige studie eveneens een
inspiratiebron zijn.
Een ander domein ter verdere ontwikkeling betreft taalbeschouwing, een
weerbarstig, maar intrigerend onderwerp. In de vakdidactische literatuur is
tot op heden vooral sprake van een rijkdom van idee8n, een systematisch
perspectief ontbreekt nog grotendeels. In deze studie is een aanzet tot
systematiek ontwikkeld in de vorm van strategische taalbeschouwing en
taalbeschouwing met een sociaal-cultureel doel. De bruikbaarheid van de
conceptie van strategische taalbeschouwing voor methodenanalyses lijkt
in ieder geval al aannemelijk (vergelijk Van Gelderen, 1988).
Het verdient in het algemeen aanbeveling in empirisch onderzoek vol-
doende tijd voor theoretische reflectie in te plannen. Soms is er sprake
van een zo geringe theoretische bezinning, dat conclusies op basis van
statistische overwegingen niet in een inhoudelijk kader kunnen worden
geTnterpreteerd. Theoretische reflectie zou gepaard moeten gaan met
empirisch onderzoek, zodat de uitkomsten binnen een begripsmatig
betekenisvol kader kunnen worden geTnterpreteerd.
De kwaliteitsdiscussie
In de discussie over de kwaliteit van het onderwils staan vragen centraal
inzake de wenselijkheid en haalbaarheid van doelen voor een bepaald
schooltype in relatie tot de afbakening van een kerncurriculum voor alle
leerlingen. Belangrijke pijlers daarbij zijn periodiek peilingsonderzoek en de
ontwikkeling van eindtermen, sinds kort kerndoelen geheten. Welke gevolg-
trekkingen kunnen in dit verband uit de onderhavige studie worden afgeleid?
Herhaaldelijk is gebleken dat algemene doelen niet voldoende precies
op hun juiste merites kunnen worden beoordeeld zonder de geassocieerde
specifieke en concrete doelen daarbij tevens in ogenschouw te nemen.
Het omgekeerde is eveneens gebleken. Concrete doelen hebben een op-
sommend en versnipperd karakter, waarvoor algemene en specifieke doelen
een samenhangend interpretatiekader kunnen bieden. Dit impliceert dat
algemene, specifieke en concrete doelen altijd in samenhang met elkaar
zouden moeten worden beschouwd en tot ontwikkeling gebracht. Een
dergelijk overzicht biedt voor alle deelnemers aan de kwaliteitsdiscussie een
gelijk referentiekader. In deze zin kan de kwaliteitsdiscussie op basis van de
resultaten van peilingsonderzoek betekenisvol plaatsvinden: het algemene
kader van het peilingsinstrumentarium wordt verantwoord en de concrete
uitwerking in toetsen en taken geillustreerd in voorbeeldenboeken (bijvoor-
beeld Zwarts, 1990). Geconstateerd moet worden dat aan de hand van de
eindtermen een dergelijke discussie minder zinvol te voeren is. Zolang er
geen concrete uitwerkingen beschikbaar zijn, zal de discussie aan de hand
van de eindtermen van meer retorische aard zijn. De ontwikkelingsgroepen
en eindtermencommissies hebben dit ook ondervonden, getuige de
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herhaaldelijk geformuleerde wensen voor gelijktijdige leerplan-, methode-
en toetsontwikkeling (bijvoorbeeld Advies, 1989). Hieruit zou een verlangen
naar concretisering kunnen worden afgeleid. Bij een aantal eindtermen
heeft dit geresulteerd in opmerkingen in toelichtende zin. En juist deze
toelichtende opmerkingen zijn in het algemeen geschrapt bij de herziening
van de eindtermen in kerndoelen (Commissie Herziening Eindtermen, 1990).
Voor een zinvolle discussie over de kwaliteit van het onderwijs zijn de kern-
doelen dan nog nauwelijks geschikt.
Curriculumontwikkeling
De afstemming tussen verschillende schooltypen en talenvakken is een
onderwerp waaraan nog weinig aandacht is geschonken. Doorgaans is
binnen 66n methode wei sprake van een doorgaande lijn, maar daarbuiten
veel minder. Het moet voor leerlingen problematisch zijn als bij Duits en
Nederlands een en hetzelfde taalverschijnsel op verschillende wijzen wordt
behandeld. Leraren Nederlands voelen zich soms gedwongen in de brugklas
helemaal opnieuw met grammatica-onderwijs te beginnen, omdat de op de
basisschool verworven kennis van leerling tot leerling sterk verschilt.
Analyse van curricula met een 'onafhankelijk' model zou in deze vruchtbaar
kunnen zijn.
Eenzelfde analyse kan dienen voor methodenvergelijking. Beschrijvingen
van methoden zijn er in overvloed, daar zorgen de vakdidactische tijd-
schriften wei voor. Waar echter ook behoefte aan is, is een inhoudelijke
vergelijking van methoden. Dan volstaan afzonderlijke beschrijvingen niet,
omdat onder dezelfde noemers geenszins doelen en inhouden van dezelfde
aard behoeven schuil te gaan. In deze zin is in het methodenvergelijkend
onderzoek van Van Batenburg, Van den Berg 8 Edelenbos (1986) een
zwakke inhoudelijke analyse verricht, want deze is gebaseerd op methode-
beschrijvingen en niet op methodenvergelijkingen.
Uit de uiteenrafeling van taalvaardigheden in deze studie zou kunnen
worden afgeleid dat het onderwijs ook in kleine afzonderlijke eenheden zou
moeten worden ingericht. Dat is in generlei zin bedoeld. In spontaan taal-
gebruik zijn verscheidene domeinen van competentie tegelijkertijd in het
geding. Dienovereenkomstig zouden onderwijsleerprocessen zo veel
mogelijk moeten worden ingericht in de vorm van geTntegreerde, voor
leerlingen betekenisvolle en herkenbare opdrachten. In geTntegreerde taken
zijn veelal verscheidene aspecten te onderscheiden die in onderlinge samen-
hang kunnen worden behandeld. De leerkracht kan daarbij de aandacht van
de leerlingen niet op alle mogelijke aspecten richten, gezien de beschikbare
tijd. Het is dan zaak de aandacht op wezenlijke aspecten van de opdracht te
richten. Het ontwikkelde model beschrijft die wezenlijke aspecten op samen-
hangende wijze. Deze zouden leidraad kunnen zijn van instructieprocessen
gericht op zinvolle vergroting van de taalvaardigheid van de leerlingen. Ze
zouden tevens relevante aspecten kunnen zijn om het niveau van taal-
vaardigheid van de leerlingen vast te stellen.
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Toetsconstructie
Doorgaans worden drie trefwoorden gebruikt aan de hand waarvan de
kwaliteit van een toets kan worden vastgesteld, te weten betrouwbaarheid,
objectiviteit en validiteit. Over betrouwbaarheid en objectiviteit is in de
psychometrie een aanzienlijke hoeveelheid kennis vergaard. Het lijkt er wei
eens op dat validiteit van minder belang wordt geacht. Wilbrink (1986)
constateert een zeer geringe aandacht voor de inhoud van toetsvragen.
als gevolg waarvan het schrijven van toetsvragen een 'kunst' zou zijn. Hij
vervolgt: 'Vragen die op kunstzinnige wijze tot stand komen, zijn door de
leerlingen alleen met kunst en vliegwerk te beantwoorden: meer met
creativiteit en intelligentie dan door kennis van de leerstof.' (Wilbrink,
1985, p. 280).
In deze studie heeft de kwestie van validiteit centraal gestaan. Als
resultaat daan/an staat een beschrijvingssystematiek ter beschikking
waarmee - meer dan tot nu toe mogelijk was - valide toetsen voor taal-
vaardigheden kunnen worden geconstrueerd. Een implicatie zou zijn dat
Wilbrink's kunstwerken in de annalen kunnen worden bijgeschreven.
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Summary
Objectives for language curricula: the development of a model for
describing the domain
This study reports on objectives for language curricula. It focusses on
curricula for mother tongue and foreign languages in formal education.
The study can be briefly characterized as follows.
The object of the study is to develop a conceptual model for describing
domain specific objectives for language curricula: a so-called model for
describing the domain of a language curriculum. In developing the model,
special attention is paid to theoretical issues concerning the nature of
objectives for language curricula. It is therefore that concepts of language
abilities have been analyzed. Apart from objectives for improving language
skills, the language curriculum also consists of objectives which are not
directly formulated in terms of improving language skills, but which are in
fact related, e.g., the teaching of literature. So, in developing the model, a
close inspection of the language curriculum in the classroom is also
necessary.
In accordance with recent views, an objective is defined in terms of
learning outcomes, or learning effects, in the learner. In brief, objectives for
a curriculum can be described on a continuum, ranging from general to
very concrete. General objectives are formulated for a rather extensive part
of the curriculum. Concrete objectives, however, are formulated for a lesson
or a set of test items. Specific objectives are located somewhere in between
these two extremities of the continuum. The model has been developed
for describing general and specific objectives. It is stated that concrete
objectives, as embedded in curriculum documents, should be connected
with specific and general ones. This has been proved in two ways. While
developing the model, a continuous search for examples of concrete
objectives to illustrate the rather abstract model has been going on. In the
second place, the model has been applied in two pilot projects.
Pan 1 of the study consists of three chapters. It addresses several of the
problems when describing objectives for language curricula in a conceptual
model. Chapter 1 outlines the object, aims and context of the study. The
object has already been stated above. The aim of the study is to contribute
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to the development of interdisciplinary theory on objectives for language
education. Moreover, a second aim is a contribution to practical problems
in describing the domain of language curricula. A valid overview of
objectives is useful in the context of curriculum development and test
construction. Along with this, such an overview is a meaningful tool in
clarifying objectives, e.g., in discussions on the quality of education. Further-
more, some critical remarks are made on the scarcity of explicit objectives
in documents for language curricula.
Chapter 2 gives a survey of how objectives can be described and how
language abilities can be conceptualized. These two viewpoints together
make up the building blocks of a framework for describing objectives for
language curricula. Special attention has been paid to concepts of (concrete)
objectives in which learning outcomes are formulated in terms of observed
behaviour, which are rather common in test construction. Some critical
attention has also been paid to recent concepts of functional language skills.
It is stated that an objective must be viewed in accordance with the
cognitive-psychological view of mental abilities, that is, in terms of the
underlying structures of declarative and procedural knowledge and skills,
and in terms of metacognitive strategies. In modern linguistics, language
competence is also defined as a set of underlying structures, the rules of
language. Objectives of language curricula can be, and to a certain extent
have already been described in this manner.
Chapter 3 gives a description of objectives for language learning and
teaching. With this, a fairly complete picture of objectives aimed at in the
classroom is achieved. The research has been carried out by analysis of
documents for language curricula. In particular, those documents which
have the most important impact on learning processes in the classroom
are analyzed. These documents are teaching programmes and tests. A
caleidoscopic picture is the result of these analyses. The conclusion is that
teaching programmes and tests represent objectives related to traditional
grammar methods, rather than objectives associated with modern
communicative language methods. However, although these modern
communicative methods are not yet generally accepted and implemented,
they must be taken into account.
Part 2 of the study describes the model for domain specific objectives for
language curricula in great detail. By way of introduction, a brief sketch of
the model is presented. Essentially, it makes up a two-dimensional system.
The first dimension, the most important one, consists of five domains. Four
of these domains are taken from sociolinguistic theory concerning the
concept of communicative competence. Communicative competence is
differentiated in the domain of linguistic, functional, discourse and strategic
competence. The fifth domain of the model is embedded in the practice of
language teaching and learning. In this fifth or socio-cultural domain, those
objectives are described which cannot be formulated in terms of improving
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language skills, but which nevertheless belong to a language curriculum.
The second dimension of the model describes the modes of language use
and is differentiated in the well-known modes of speaking, listening, reading
and writing. Each cell of the model is characterized distinctly by sets of
objectives representing domain specific knowledge and skills.
Chapter 4 specifies the domain of linguistic competence. Linguistic
competence concerns mastery of the language code. Included are, for
example, rules of sentence formation and pronunciation, as well as
vocabulary items. This competence results in correct use of language, in
accordance with descriptions of the language as written down in grammars
and dictionaries. For the purpose of specifying objectives in the domain of
linguistic competence, one cannot make use of any of the linguistic theories.
It is pointed out that these theories are too abstract; they are not developed
in an applied educational context. Therefore, in order to specify the
objectives in the domain of linguistic competence, one is forced to do this
by way of analyzing curriculum documents. This represents a so-called
curriculum valid specification of objectives.
Chapter 5 describes the domain of functional competence. This concerns
knowledge and skills in producing and understanding utterances appropriate
to the situational context. With this kind of competence a language user can
make effective use of the language code appropriate to the actual situation.
This kind of competence can be viewed as a system of rules, the rules of
language in use. The building blocks for describing this competence can be
found in sociolinguistics. Careful analysis of theory and research resulted in
the proposition of seven parameters which are relevant to the choice of the
appropriate language code in a situational context. Two of these parameters
are channel and direction, mostly combined in the modes of language use.
The others are setting, topic, contact or public, function and language
code. Each of these parameters is further specified to describe objectives
concerning functional competence. It is stated that in the formulation of
a functional objective, it is not necessary to specify all seven parameters.
A real situational context is given if at least four of the parameters are
specified. This provides a clear distinction with the domain of discourse
competence, in which domain objectives are normally specified by three
parameters, i.e., channel, direction and kind of text (function).
       The domain of discourse competence is the topic of chapter 6. Discourse
/ competence involves knowledge and skills in producing and understanding
texts in an autonomous and independent manner. Restrictions in aspects of
linguistic competence or in the situational range of functional competence
are no longer of any importance. All attention can be devoted to the
processing of the meaning and content of the text as a coherent whole. The
objectives in the domain of discourse competence can be specified by the
formal features of the text and by the mental processes in producing and
interpreting texts as coherent wholes. If specification is carried out according
to the former kind, no construct valid principles are available at the moment.
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If these principles are lacking, a common sense viewpoint can be used. In
this case, one can make use of the distinction in transactional and fictional
types of texts, and then a curriculum valid specification can be generated.
Specifying mental processes, on the contrary, can be based on construct
valid principles. In psycholinguistics and cognitive psychology, theories
concerning these processes have been confirmed empirically. These have
been analyzed in particular for the written modes, reading and writing.
These theories include all processes involved in reading and writing, ranging
from skills of a lower order such as decoding and word attacking, spelling
and handwriting, to skills of a higher order, e.g., inferring the theme and the
organizational principles of a text. These higher order skills belong in the
domain of discourse competence. Skills of a lower order belong to other
domains, i.e., the domain of linguistic competence. This procedure makes
up a psychological plausibility for the originally linguistic concept of
communicative competence.
Chapter 7 describes the domain of strategic competence. This kind of
competence involves insight in and control of communicative competence,
including accompanying learning processes. Knowledge and skills of this
kind can be employed while using all previously mentioned competences.
In particular, these strategies are employed in case of problems of a
communicative nature or problems concerning the accompanying learning
and thinking processes. Characteristic of this kind of competence is a meta-
communicative and metacognitive point of view of the language user.
So, the processes involved are no longer of an automatic nature, but of a
rather reflective one. In the domain of strategic competence several sets
of objectives can be described. As far as they are taught in educational
contexts, these include compensation and maximalization strategies, which
are well-known in spontaneous utterances. Besides these, there are aspects
in the language curriculum in which the same kind of reflective behaviour
will be evoked and stimulated, namely language reflection and study and
information skills. Objectives of the former can be specified according to
the principles of specifying the corresponding kinds of competence. For the
specification of study and information skills, construct valid principles are
available in cognitive psychology concerning metacognition.
The final domain of the model is called the socio-cultural domain,
described in chapter 8. It is grounded in the practice of language teaching
and learning. Objectives in this domain are not primarily meant to enhance
communicative abilities, although these can be improved as a side effect. In
general, declarative knowledge is involved, and no procedural knowledge.
This is why the domain lacks the term competence in its labeling. Objectives
in this domain are associated with phenomena of language in literature,
culture and society. The language curriculum represents several sets of
objectives of this kind: teaching of literature, reflection on language
phenomena as interesting objects with intrinsic value, isolated grammar
instruction and especially in the case of foreign languages, knowledge of
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country, people, and culture. It is argued for the time being that a curriculum
valid kind of specification of these objectives can be attained.
Part 3 of the study illustrates the application of the model in concrete
situations. The inquiry into the usefulness of the conceptual model, reported
on in chapter 9, has been carried out in two different ways. First, the model
has been used as a tool for describing objectives of a large amount of
tests. In the second place, an analysis has been carried out as to the
representation of these tests in the whole of the language curriculum.
In two pilot projects the objectives and items of tests were analyzed in
terms of the model. One of the pilot projects was concerned with sub-
skills of writing proficiency in foreign languages at the level of advanced
secondary education, the other was concerned with a large part of the
mother tongue curriculum at the end of primary education. The latter pilot
project dealt with tests and tasks from a recent national assessment,
including reading and writing and subskills associated with these, and
grammar and language reflection. In both pilot projects together, over
450 testitems and 20 integrated writing tasks with accompanying rating
procedures have been analyzed. Such a conceptual analysis is an interactive
top-down and bottom-up process. It studies the question of the necessary
and non4rivial knowledge and skills that need to be activated by the learner
in order to be able to answer an item or accomplish a task. These analyses
• /4  /    / / /__ __i_3 ,,L - AL_resuized in descriptions of the relevant domain. 11 snoula Ue noleu iliaL ule
resulting descriptions are the first steps in generating domain descriptions:
apart from tests, other curriculum documents also have to be analyzed.
Nearly all analyzed materials could be described in the model. Besides
producing domain descriptions, the pilot projects clarified which kind of
objectives could not be described by the model and also the reasons for
this. Moreover, these detailed conceptual analyses sometimes resulted in a
shift of the original grouping of test items and rating categories. More than
once, for example, an item originally viewed as 'functional', could not be
described as such in terms of the model.
The usefulness of the model depends on the number of objectives that
can be classified in it. So, the question of content or curriculum validity is
raised. To investigate this, a global analysis was carried out. After detailed
analyses of the materials in the pilot projects, those materials of which it
was proved they could be classified in the model, were then analyzed with
reference to the language curriculum as a whole. It was stated that if these
materials could be considered as representing the variety of objectives of
language curricula, the model was viewed as curriculum valid. This content
analysis has been carried out with reference to those criteria which are
indicative of the variety of objectives in the language curriculum. These
criteria are level of mastery (mother tongue or foreign language), general
aims of language teaching, language skills involved, level of education, etc.
This analysis resulted in a fair claim of curriculum validity of the model.
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The last chapter (10) examines the results and the relevance of the
findings in relation to the aims of the study. The usefulness of the model for
describing domain specific objectives of language curricula has been shown.
Furthermore, the contribution to the development of interdisciplinary theory
of objectives for language curricula is examined. Most of the newly coined
concepts are evaluated as promising. This raises the question of construct
validity of the model almost immediately. Research into this question is
beyond the scope of this study and has been dealt with in a secondary
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Bijlage 1   Methoden en toetsen
Methoden Nederlands basisonderwijs
De nieuwe taa/Win. Werkgroep Nijdam. Groningen: Dijkstra, vanaf 1981.
Doen. denken, durven. Project Onderwijs en sociaal milieu, H. Verbeeten e.a.
Tilburg: Zwijsen, 1979.
Jong studeren. A. Dudink. Apeldoorn:  Stenvert, vanaf 1987.
Jouw taal, mijn taal. N. van Berken, W. Drost e.a. Baarn: Bekadidact, vanaf 1976.
Klankdorp. Werkgroep Onderwijsstad, J. Keuper-Makkink. Groningen: Wolters-
Noordhoff,  1979.
Lees je wijzer. Werkgroep Bol. Zeist: Dijkstra, 1988.
Lezen om te weten. W. Kok & J. Boonman. Gorinchem: De Ruiter, 1984.
Taa/ actief.  B. van Duren e.a. Den Bosch: Malmberg, vanaf 1981.
Taalkabaal. Project Onderwijs en sociaal milieu, J. Sijtstra e.a. Tilburg: Zwijsen,
vanaf  1981.
Taa/ totaa/. E. Dam. C. de Goede e.a. Groningen: Dijkstra, vanaf 1981.
Taal voor het leven. 8. Schippers & J. Sixma. Groningen: Wolters-Noordhoff,
geheel herziene versie, 1975.
Veilig leren lezen. Werkgroep F.B. Caesar. Tilburg: Zwijsen, herziene versie, 1980.
Werken  met  kinderen:  het  Kioskwerkplan  voor  het  kleuteronderwijs.  F.  Janssen-Vos.
Assert/Amsterdam, vanaf 1975.
De werkwoordwinkel. E. Assink & P. Klein. Purmerend: Muusses, 1984.
Toetsen Nederlands basisonderwijs
Aw-toetskaarten. Den Bosch: KPC, Z.j.
Begrijpend lezen leeriaar 3,4 en 5 basisonderwils. G. Staphorsius e.a. Arnhem: Cito,
1981.
Begrippentoets. LJ.W. Verhoeven. Arnhem: Cito, 1980.
Differentiele zinnenteestest. L Dommmerholt. Groningen: Tjeenk-Willink, 1970.
E6n-minuut-toets. B.Th. Brus 6 J.M. Voeten. Nijmegen: Berkhout, 1973.
Doefenboek Eindtoets basisonderwijs. Arnhem: Cito, 1986.
Entreetoets; basisvaardigheden taal. rekenen en informatieverwerking.
A.H.J. Moelands. Arnhem: Cito, 1986.
1
Leerdoelgerichte toetsen voor het basisonderwijs: hanteren van informatie-
middelen. Arnhem: Cito, 1981.
Lees en begrijp 1. F.C.J.A. van der Schoot. Arnhem: Cito, gewijzigde herdruk, 1980.
Lees en begrijp 2. L.T.W. Verhoeven. Arnhem: Cito, 1980.
Technisch /ezen 1 en 2. L.T.W. Verhoeven. Arnhem: Cito, 1980.
Technisch /ezen 3. R. Krom. Arnhem: Cito, 1988.
Woorddictee 1 en 2. L.T.W. Verhoeven. Arnhem: Cito, 1980.
Methoden Engels basisonderwijs
into English. A. Muhren. Zeist:  NIB. vanaf 1986.
Junior contact. M. Walker, J.  Ebus & W.  de Haan.  Zutphen:  Thieme, vanaf 1984.
No problem. F. van Barneveld & B. van der Sanden. Gorinchem: De Ruiter, vanaf
1985.
Switch-on. G. Stolpe e.a.; voor het Nederlands bewerkt door E. Brautigam &
P. Taconis. Hilversum: Polyvisie, 1980.
Walkie-talkie. J. Derksen & G. Stoks. Tilburg: Zwijsen, 1986.
Methoden Nederiands voortgezet onderwijs
De ontleedkundige les. P.C. Paardekooper.  Den  Bosch:  Malmberg, vanaf 1968.
Functioneel Nedertands LBO. G. Verhoeven, A. van Hooydonk, F. Feenstra e.a.
Groningen: Wolters-Noordhoff, vanaf 1973.
Je weet niet watje weet. M.K. van Dort-Slijper e.a. Culemborg: Educaboek, vanaf
1975.
Opbouw. E.H. Bult e.a. Amsterdam: Meulenhoff, vanaf 1968.
Taalcirket. A. Bergsma, J. Bos & Tj.J. Hukema (red.). Groningen:  Dijkstra, vanaf 1981.
Taatdaden. A. Braet. Groningen: Wolters-Noordhoff, 1979.
Taal-goed. 8. Jager 6 J.L. van der Velde. Zutphen:  Thieme, vanaf 1982.
Taa/systeem en taa/bouwse/s. H. Hulshof. Zeist: NIB, 1971.
Taaiwerk. Werkgroep Nederlands, J. van Dongen e.a. Purmerend: Muusses, vanaf
1984.
Ta/ent. H. van der Heyden, W. van Riel, P. Satijn e.a. Den Bosch: Malmberg, vanaf
1984.
Tandem. 1. Haykens, J. Vos e.a. Culemborg: Educaboek, vanaf 1983.
Ter informatie. W. Drop & J.H.L. de Vries. Groningen: Wolters-Noordhoff, 1976.
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Toetsen Nederlands voortgezet onderwijs
Leerdoelgerichte toetsen Nederfands: studievaardigheden en taalbeschouwing.
Arnhem: Cito, 1982.
Leestoetsen Nederlands onderbouw voortgezet onderwijs. Arnhem: Cito, 1986.
Luistertoets   1985   HAvo. K. Schreuder e.a. Arnhem: Cito, 1985.
Luistertoetsen  Nederlands:  Toetsverzameling  13-16  jaar.  K.  Schreuder  e.a.  Arnhem:
Cito,  1980.
Tekstbegrip Nederlands HAVO, VWO. Arnhem: Cito. 1984.
Methoden moderne vreemde talen voortgezet onderwijs
Duits
Alles im Allen. Tj. Biesma, H. Fischer, G. Wohlgemuth-Berglund. Groningen: Wolters-
Noordhoff, vanaf 1981.
Kontakte. A. Braakhuis, W.  Hento, J.  Hommes e.a. Groningen:  Dijkstra, vanaf 1986.
Nigeinagelneu. H. Coenen, E. Gading-Thiessen e.a. Culemborg: Educaboet vanaf
1980.
Engels
Four in one. H. van der Kleij. Groningen: Wolters-Noordhoff, z.j.
In  focus. A. Cornford e.a. Amsterdam:  Meulenhoff, vanaf 1984.
Learning Eng#sh-Modem Course. Groningen: Dijkstra, vanaf 1979.
Look. W. Assmann. Culemborg: Kluwer/Educaboet vanaf 1969.
Mainstream. L. Mellgren, M. Walker, W. de Haan e.a. Zutphen: Thieme, vanaf 1978.
Notting Hill Gate. H. Rutten & F. Ruyssevelt. Den Bosch:  Malmberg, vanaf 1986.
Frans
A  toi maintenant. M. Rabbah. Zeist: NIB, vanaf 1986.
Bison Fut6. J. van Schaik,  M.  Meijer e.a. Groningen:  Wolters-Noordhoff, vanaf 1985.
On-y-va.W. Landgraaf e.a. Amsterdam: Meulenhoff, vanaf 1975.
Vive  le   Frangais. K. Heurlin, J. Eggermont, S. Hoekstra. Zutphen: Thieme, vanaf
1973.
Toetsen moderne vreemde talen voortgezet onderwils
Leerdoelgerichte toetsen Duits. Arnhem: Cito, 1982.
Leerdoelgerichte toetsen Engels. Arnhem: Cito, 1982.
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Leerdoe/gerichte toetsen Frans. Arnhem: Cito, 1982.
Leerdoeigerichte toetsen Frans luistervaardigheid. Arnhem: Cito, 1983.
Luistertoetsen 1984 Enge/s LBO-C/MAVO-C. Arnhem: Cito, 1984.
Schrimoetsen 1987 Duits HAVO, vwo. Arnhem: Cito,  1987.
Spreektoetsen 1985 Frans LBO-C/MAVO-C en MAVO.D. Arnhem: Cito, 1985.
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Bijlage 2 Scoringsvoorschriften bij 'Smuco'
Communicatieve effectiviteit
A   Beoogd communicatief effect
De lezer stuurt de schrijver een waardebon voor een kop-
telefoon en een adressenlijst van Dixyszaken.
Essentiale elementen
-  verzoek toezending waardebon voor koptelefoon;
insluiten van voorwaarde voor toezending drie waarde-
punten;
-  verzoek toezending adressenlijst.
In feite is de vermelding van een adres ook noodzakelijk; bij
de globale beoordeling van communicatieve effectiviteit wordt
echter alleen de tekst beoordeeld. De aanwezigheid van het
adres wordt apart gescoord.
B   Bevorderende kenmerken
-  vriendelijke tekst, positieve toon van de brief;
-  duidelijk aangeven wat men wil;
-  expliciet aangeven dat de spaarpunten zijn ingesloten.
C   Storende kenmerken
-  impliciet verzoeken, waardoor de lezer af moet leiden wat
er wordt bedoeld;
-  ontbreken van onderdelen van de vraag.
1
Inhoud
Goed Gedeeltelijk Foutief Afwezig
Verzoekt:
1. toezending waardebon                 0            0                 0              0
2. voor koptelefoon                          0             0                  0                0
Sluit in:
3. drie                                    0          0               0            0
4. (spaar)punten                        0         0              0            0
Verzoekt toezending:
5. adressen(lijst)                       0          0              0            0
6. Dixyzaken                            0          0               0             0
Adres geadresseerde (op envelop):
7. Smuco (Spaaractie)                     0            0                 0              0
8. Postbus 3333                           0           0                0             0




0                 25           50           75           100
Score En
L-1 1      1    1    1    1
nee! zeer omslach- nee omslach- ja/nee ja trefzeker ja! zeer
tige omschrijving tige omschrij- twijfelachtig trefzeker
ving
Vlotheid:
0                 25           50           75           100
Score En
1__1 1     1   1   1   1
nee! zeer houterig nee houterig ja/nee matig ja vloeiend ja! zeer
v lociend
Verwijzingen:
0                 25           50           75           100
Score n
U l     1   1   1   1
zeer gebrekkig gebrekkig twijfelachtig duidelijk zeer
veel onduidelijke enkele hin- een enkele een enkele duidelijk:
lijke referenten derlijke hinderlijk onduidelijke geen enkele
onduidelijke onduidelijke referentie, onduidelijke
referenten referent maar niet referentie
hinderlijk
Efficientie:
0                 25           50           75           100
Score Enl.-1 1     lili
nee! zeer omslach- nee omslach- ja/nec ja efficient ja! zcer
tig zeer veel om- tig, breed- twijfelachtig efficient
haal van woorden sprakig
Passendheid:
0                 25           50           75           100
Score n
L_1 1     1   1   1   1
nec! veel te for- nee enkele ja/nee enkele ja overwegend    ja! zeer




0                  25            50            75            100
Score
E-1
L_J 1     1   1   1   1
nec! geen preci- nee een enkele jamee enkele ja precise- ja! veel en
seringen precisering preciseringen, ringen nauwkeurige
maar de tekst preciseringen









1.1     Brengt de schrijver in het begin 0   ja, goed
van de bij de lezer de benodigde 0 twijfel, onduidelijk, gedeeltelijk
informatie aan door de context te 0 foutief
definieren of de aanleiding tot 0 afwezigschrijven te schetsen?
1.2   Wordt de context op (nog) een 0    ja, goed
andere plaats in de tekst gede- 0 twijfel, onduidelijk, gedeeltelijk
finieerd (2e alinea, of aan het 0 foutief
eind van de tekst bijv.) 0 afwezig
Verduidelijkingen
2.1 Voegt elementen  toe aan de kernele- 0   ja, goed
menten van de tekst waardoor de 0 twijfel, onduidelijk, soms gedeeltelijk
tekst begrijpelijker wordt. 0 foutief
0 afwezig
Interactie
3.1     Spreekt de lezer persoonlijk aan 0 ja
met je (vervangbaar door jij), jij,, 0   neejullie, u of 'de lezer weet toch ...
3.2   Gebruikt de gebiedende wijs 0   ja
0   nee
3.3   Stelt de lezer een vraag 0 ja
0   nee
Conventies
4.1 Bedankt (alvast) voor de (te sturen) 0 ja
informatie 0   nee
4.2 Groet, bemoedigt, wenst succes o.i.d. 0 ja
0   nee
4
Presentatie Goed Twijfel/ Foutief Afwezig
onduidelijk
gedeeltelijk
5.1 Naam leerling (brief en op envelop)          0                         0                          0                0
5.2 Straatnaam             0      0      0    0
5.3 Huisnummer            0      0      0    0
5.4      Postcode                                                                                        0                                      0                                       0                         0
5.5 Plaatsnaam             0      0      0   0
5.6 Geeft inhoudelijke informatie over         0                   0                   0            0
zichzelf (wie/wat voor persoon
schrijver is, hoe schrijver zich
tegenover het onderwerp verhoudt)
Tekstconventies
6. Aanhef (Geachte heer o.i.d.) 0   ja, goed
0    ja, fout
0   nee
7.     Aanhef op aparte regel 0   ja
0   nee
8. Slotformule (Hoogachtend, met groeten) 0 ja, goed
0    ja, fout
0   nee
9.    Slotformule op aparte regel 0 ja
0   nee
10. Brief ondertekend (naam, krabbel, 0 ja
kruisje) 0   nee
11.  Plaats van schrijven 0 ja
0   nee
12.  Datum van schrijven 0 ja
0   nee
13.    Plaats en/of datum van schrijven 0 ja
visueel gescheiden van de tekst 0   nee
5
Grammaticaliteit. spelling en interpunctie
Het scoringsvoorschrift voor grammaticaliteit, spelling en interpunctie is bijzonder
uitgebreid. Het bestaat in totaal uit 10 bladzijden waarin zeer gedetailleerd wordt in-
gegaan op de wijze waarop zinsbouwfouten, spelfouten en leestekenfouten moeten
worden gescoord. Het is ontleend aan Schoonen (1987).
Gezien de eenduidige classificatie van de drie beoordelingsaspecten in het domein
van de linguTstische competentie, zonder enig spoor van twijfel, is het scorings-
voorschrift vanwege het grote aantal bladzijden hier niet opgenomen.
Geinteresseerden kunnen een exemplaar bij de auteur inzien.
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